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Sammendrag 
I dette empiriske forskningsprosjektet ønsker jeg å belyse hva enkelte barnehageansatte tenker 
om matematikk i barnehagen. Bakgrunnen for problemstillingen er en antagelse jeg hadde om 
at matematikk i barnehagene blir nedprioritert. Antagelsene baserte seg på egne erfaringer fra 
tiden da matematikk ble innført som et krav i barnehagene, samt en tendens i vår kultur om at 
matematikk, for mange, er negativt ladet.  
Problemstillingen er: ”Hvilke tanker gjør personalet seg om matematikk i barnehagen?” 
Rammeplan for barnehagen kom i 2006 med et krav om at matematikk skal inkluderes i 
barnehagene. Gjennom samtaler vil jeg presentere personalets tanker om hvorfor de mener 
matematikk bør være, eller ikke være, en del av barnehagens innhold. Jeg ønsker også å se om 
graden av vektlegging av matematikk preges av personalets egne holdninger til faget. 
Formålet med prosjektet er å sette lys på barnas matematiske utvikling, og skape diskusjon og 
refleksjon rundt temaet. Utvalget på seks ansatte fra barnehager inkluderer tre pedagogiske 
ledere og tre assistenter.   
Informantenes meninger blir samlet inn gjennom kvalitative forskningsintervjuer. De 
fortolkes gjennom et vitenskapssyn som tilsier at våre roller er sosial konstruert. Målet er å 
fremstille temaet slik informantene selv opplever det. For best å løse det må jeg forsøke å 
sette meg inn i deler av informantens livsverden. For å tilnærme meg deres livsverden ser jeg 
det som viktig å bli kjent med informantenes bakgrunn for eget yrkesvalg, deres syn på barns 
utvikling og erfaringer om matematikk generelt.  
Resultatene er sortert i syv kategorier for en oversiktlig presentasjon av informantenes 
meninger. Det kan se ut til at 2006 er året som skiller utvalgets syn på matematikk. I dette året 
kom Kunnskapsdepartementet ut med en ny Rammeplan for barnehagen, hvor matematikk ble 
et nytt obligatorisk fagområde. De som ikke hadde forholdt seg til matematikk i barnehagen 
før 2006, definerer fagområdet som skolerelatert. Likevel følger de Rammeplanens 
retningslinjer og introduserer matematiske begreper, men kun for de eldste barna som en 
forberedelse til skolen. Matematikk ser ut til å være, for dem, et isolert tema som for tiden 
ikke prioriteres. Det kan se ut til at informantene som startet utdanning eller yrkeskarrieren 
etter 2006 ser matematikk som en del av barnas utvikling fra starten av. De anvender 
matematisk språk og setter ord på handlinger også utenom tilrettelagte aktiviteter. Fagområdet 
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blir integrert i språk og handlinger i hverdagsaktiviteter. Det kan altså se ut til at 
Rammeplanen for barnehagen er et godt utgangspunkt for å fremme barns matematiske 
utvikling. Til tross for dette blir Rammeplanen, i dette prosjektet, også kritisert for å dele inn 
barnehagens innhold i fagområder.  
Fire av de seks informantene sier at de stortrives i yrket, og kommer til å fortsette der de er. 
Gleden over å være sammen med barna, og ønsket om å gi dem en meningsfull oppvekst, er 
gjennomgående i alle samtalene. Alle informantene har sine synspunkter på hva som er viktig 
å vektlegge i forhold til barns utvikling. Fagområdene fra Rammeplan for barnehagen blir 
trukket frem som elementære, men grad av vektleggingen, og metodene for å gjennomføre 
dem, er ulike. Omtrent halve utvalget prioriterer matematikk like høyt som andre fagområder.  
Prosjektet presenterer tre syn på matematikk, utvalgets definisjon av begrepet og to måter å 
formidle matematisk kunnskap på. Resultatet av dette forskningsprosjektet viser at utvalgets 
egne negative erfaringer med skolefaget matematikk ikke påvirker graden av matematisk 
vektlegging i barnehagen. Det som derimot tilsynelatende har betydning er informantenes 
definisjon av matematikk.   
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Forord 
Denne forskningsprosessen har vært spennende og inspirerende. Jeg har lært mye, både om å 
samtale med andre mennesker, om å lytte og om å tolke og formidle. I tillegg har jeg fått mye 
kunnskap om barns matematiske utvikling. Gjennom hele perioden fant jeg nye 
innfallsvinkler og et stadig større ønske om å lære enda mer. Veien i dette prosjektet ble til 
mens jeg gikk og jeg har kost meg underveis. Det er nesten litt vemodig å være ved veis ende, 
men jeg ser frem til å ta erfaringene med meg videre i mitt nye yrke som lærer for første 
klasse i grunnskolen.  
Jeg har vært heldig som har fått delta i syv menneskers tanker om deres eget yrkesliv. Syv 
mennesker som ser barna, gleder seg sammen med dem, og bryr seg om dem. Det å utvikle og 
tilrettelegge for en god barndom hos enkeltindivider ser jeg på som utrolig betydningsfullt. 
Barndommen følger oss hele livet og gode rollemodeller er derfor så avgjørende helt fra 
starten av. Så tusentakk til alle dere syv som var villig til å dele deres erfaringer med meg og 
takk for at nettopp dere har valgt ett av samfunnets viktigste yrker. For meg har det vært et 
privilegium å kunne få anledning til å formidle deres tankere videre.   
Tusentakk til Kolbjørn Varmann som har hjulpet meg å rydde og samle trådene underveis i 
prosessen. Gjennom dyktig, ærlig og konstruktiv veiledning har han, med faglig tyngde, alvor 
og humor, ledet meg til et resultat jeg er stolt av.  
Tusentakk til min gode venn og journalist, Stein Ove Korneliussen, som har lest korrektur. Og 
til mammaen min, Marit, og mannen i mitt liv, Jahn Otto, som begge har lest korrektur og 
vært deltagere i mange språklige diskusjoner. Dere har hjulpet meg til å presentere prosjektet 
på en ryddig og fin måte.     
Jeg håper dette forskningsprosjektet vil være med på å heve statusen til barnehageansatte og 
sette deres viktige arbeid i et godt lys. Mitt ønske er også å skape inspirasjon til videre 
refleksjoner og diskusjoner om matematikk i barns utvikling.  
 
Oppegård, mai 2011 
Line Renate Nordli 
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1 Innledning 
I 2009 hadde 270 200 barn et barnehagetilbud, det tilsvarer 88,5 prosent av barna i Norge 
(Statistisk sentralbyrå, 2010). Disse barna er mellom ett og fem år og tilbringer mesteparten 
av sin våkne tid i barnehagen. Dermed er ikke foreldrene alene om ansvaret for oppdragelsen 
og de voksne i barnehagen blir også viktige rollemodeller. Ifølge Norges offentlige 
utredninger (NOU) nr. 8: ”Med forskertrang og lekelyst”, går over 97 prosent av alle 
femåringer i barnehage (Kunnskapsdepartementet, 2010). Derfor blir store deler av grunnlaget 
for livslang læring lagt nettopp i barnehagen. Dette er grunnen til min interesse for 
personalets tanker om barns matematiske utvikling.  
1. august 2006 trådte en ny utgave av Rammeplan for barnehagen i kraft, med krav om økt 
satsing på matematikk (Ridar, 2008). Med denne versjonen er Kunnskapsdepartementet mer 
tydelig på barnehagens verdigrunnlag, innhold, oppgaver og personalets ansvarsområder, enn 
i tidligere versjoner. Rammeplanen for barnehagen omfatter både uformell og formell læring, 
og er fastsatt i barnehageloven. Alle barnehager skal bygge sin virksomhet på den 
(Kunnskapsdepartementet, 2006). I denne nye utgaven presenteres syv fagområder som 
dekker læringsfelt alle barn skal være kjent med i sin barnehageperiode. Seks av fagområdene 
har innhold som er velkjent i barnehagene: Kommunikasjon, bevegelse, kreativitet, natur, 
religion og nærmiljø. Det syvende fagfeltet, ”antall, rom og form”, er det nyeste og har som 
mål å innføre matematisk tenkning i barnehagen. Elin Reikerås skrev et temahefte til dette 
fagområdet i 2008, med det formål å øke kunnskapen om matematikk for de yngste barna 
(Reikerås, 2008). Barn er gjerne nysgjerrige på hvordan ting henger sammen og ønsker å 
skape system og orden. Matematikk handler i stor grad om system og orden. Når barna 
tilegner seg matematiske begreper, lærer de å anvende dem ved en senere anledning (Reikerås 
2008). Det nyfødte barnet gjenkjenner former ved å skille mors ansikt fra andre. Toåringen 
utforsker volum og form i sand og vann. Fireåringen teller antall steg i brettspillet. 
Seksåringen funderer på hva som er mest av hundre tusen og millioner. Åtteåringen tegner 
mønster på påskeegget. Og tolvåringen vurderer hvilket mobilabonnement som gir mest for 
pengene (Reikerås 2008). Slik ser vi eksempler på hvordan matematikk omfatter barns 
hverdag. I NOU nr. 18, ”Rett til læring”, sier Kunnskapsdepartementet (2009) at ”god 
kompetanse i matematikk er en viktig forutsetning for utviklingen av vårt samfunn”. Videre 
står det at 15 til 20 prosent av elevene ved norske skoler har så svak matematisk ferdighet og 
forståelse at det skaper vansker for dem i skole-, arbeids- og fritidssammenheng (NOU nr. 18, 
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Kunnskapsdepartementet, 2009).  Etablert kunnskap om matematikk kan bygges videre på 
med ny lærdom og gjør at barna finner seg raskere til rette i skolen. NOU nr 8 påpeker at dette 
gir større sannsynlighet for positive skoleopplevelser (Kunnskapsdepartementet, 2010). Tidlig 
innsats og forebygging handler om å komme i forkant av problemene og bør finne sted på alle 
arenaer hvor barna eksponeres for ny kunnskap (St.meld. nr. 18, Kunnskapsdepartementet, 
2011). Barnehagen ses på som en god arena for forebygging, fordi der er rom for utforsking, 
læring gjennom lek og det er flere voksne til stede som kan tilrettelegge og følge opp barna.  
I barnehagene anvendes flere av de syv fagområdene fra Rammeplanen, i større eller mindre 
grad, gjennom aktiviteter. Når barna for eksempel rydder, bygger eller dekker bordet får de 
blant annet erfaring med sortering, mengde, form, romforståelse og vekt. De må også tenke 
logisk og resonnere seg frem til løsninger for en mest mulig effektiv prosess. Erfaringene er 
til stede, men gir de matematisk verdi uten at det blir definert av noen?  Matematiske begreper 
er et nyttig redskap i barns utvikling. Disse begrepene er like naturlig for barnet som andre 
ord, og derfor mener mange at de bør introduseres allerede i begynnelsen av 
språkinnlæringen. Siden ting skal settes i system, rekkefølge og mønster i matematikken, er 
disse begrepene viktige for de aller yngste (Hovdan, 2009). ”Gjennom lek, eksperimentering 
og hverdagsaktiviteter utvikler barna sin matematiske kompetanse. Barnehagen har, i følge 
Rammeplan for barnehagen, et ansvar for å oppmuntre barns egen utforskning og legge til 
rette for tidlig og god stimulering" (Kunnskapsdepartementet, 2006, kap 3.7). Videre 
understrekes hvilke krav som stilles til førskolelæreren for å oppnå dette:  
 Være lyttende og oppmerksom i forhold til den matematikken barnet uttrykker 
gjennom lek, samtaler og hverdagsaktiviteter.  
 Støtte matematisk utvikling med utgangspunkt i barnets interesser og uttrykksformer.  
 Være bevisst eget begrepsbruk om matematiske fenomener.  
 Styrke barnas nysgjerrighet og glede ved å utforske matematiske sammenhenger.  
 Resonnere og undre seg sammen med barna om likheter, ulikheter, størrelser og antall.  
 Stimulere barnas evne til å bruke språket som redskap for logisk tenkning.  
 Sørge for at barna har tilgang til og tar i bruk materiell som gir matematisk erfaring. 
 Legge til rette for at barna i lek og hverdagsaktiviteter får erfaringer med matematikk. 
Jeg stiller meg ikke kritisk til noe av dette, men ønsker å se hva personalet i barnehagen 
tenker om de forventede intensjonene.   
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1.1 Presentasjon av emne 
Tidligere hadde skolen monopol på læring av lesing, skriving og matematikk. Synet på læring 
ble dominert av en tenkning der man antok en viss modning måtte ha funnet sted, før barnet 
kunne lære å lese, skrive og anvende matematikk (Doverborg og Samuelsson, 2001). Da den 
nye Rammeplanen for barnehagene kom i 2006, ble barnehagen også en del av 
læringsforløpet og fikk medansvar for barnas læring og utvikling stadfestet 
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Hvis du spør en barnehageansatt om hvorfor begreper i 
form av rim, regler, sanger og eventyr har så stor plass i barnehagene, vil sannsynligvis svaret 
være at dette er viktig for utvikling av det verbale språket, skriftspråket og den sosiale 
kompetansen. Mange mener at dette bør stimuleres fra første stund og det integreres, på logisk 
vis, i leken som en del av barnehagens kultur. Erfaringene gir barna kunnskap om naturen, 
miljøet, kroppen, bevegelse og helse. Alt dette forbereder barna på selvstendighet i skolen og 
samfunnet forøvrig. De voksne setter ord på handlinger og tilrettelegger for positive 
erfaringer. Her skilles det ofte ikke mellom lek og læring. Anvendes også det matematiske på 
denne måten, eller skilles det ut som et isolert tema?  
Resultater fra Indergårds (2009) forskningsprosjekt viser at 11 av de 12 spurte 
førskolelærerne sier de ikke har et godt forhold til matematikk. Det bekrefter min førforståelse 
av at mange voksne har negative relasjoner til matematikk – barnehageansatte er intet unntak. 
Min erfaring fra tjueto år som ansatt i barnehager er at mange ansatte ble skeptiske da 
matematikk skulle innføres i barnehagene. De stilte spørsmål som: ”Hvordan skal vi få tid til 
jobbe med dette også?”, ”Er ikke dette skolens ansvar?” og ”Vil det ikke bli kjedelig på 
skolen om barna kan alt fra før?” Andre mente at matematikk ikke var nytt, men kjente 
handlingene satt i system. ”Vi gjør det jo allerede.”  
Ifølge Doverborg og Samuelsson (2001) har førskolelærere tre syn på matematikk:  
 Matematikk er for skolen og det haster ikke med å introdusere det i barnehagen.  
 Matematikk finnes uansett i barnas handlinger, språk og omgivelser. Derfor trenger 
ikke voksne å tilrettelegge for en matematisk utvikling.  
 Matematikk i barnehagen er skoleforberedende og må tilrettelegges og trenes på som 
en avgrenset aktivitet. 
Uansett mening, må alle ansatte forholde seg til det ”nye” fagfeltet, fordi de er pålagt å følge 
Rammeplan for barnehagen. Min problemstilling går ikke ut på å se om de gjør det, men hva 
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de tenker om dette og hvordan de velger å utføre det. For å kartlegge dette utarbeidet jeg seks 
forskerspørsmål. Disse spørsmålene hjelper meg til å belyse personalets tanker fra flere sider.  
Barnehagepersonell har ulik bakgrunn og erfaring. Deres syn på barn, lek, læring, holdninger 
til yrket sitt, og til samfunnet generelt, vil sannsynligvis gjenspeiles i deres uttalelser og 
handlinger. I prosjektet leter jeg etter holdninger, tanker og meninger og slik jeg definerer 
begrepene er de avhengig av hverandre for å eksistere: Meninger dannes fra tanker, tanker 
reflekterer holdninger og holdninger styres til dels av tankene og formes av meninger. Nye 
erfaringer kan danne nye meninger og holdninger. Ifølge Bø og Helle (2008) er holdninger et 
relativt varig mønster av oppfatninger om personer, kulturer eller det som disponerer den 
enkelte til å handle eller reagerer på en spesiell måte. Evenshaug og Hallen (1996) definerer 
tenkning som ”indre aktivitet der en kombinerer forestillinger, begreper og symboler” (s.377). 
Mening kan defineres som tanker om noe, men Brian Fay (2009) drøfter om det er mulig å 
formidle disse tankene slik at vi forstår det nøyaktig slik den er ment. Dette uttrykker han med 
å si: ”you must be one to know one” (ibid. s.25). Med et slikt syn blir det en utfordring å 
presentere informantenes meninger om matematikk i barnehagen.    
I analysen av resultatene ønsker jeg å se om personalets egne erfaringer med matematikk 
preger det pedagogiske miljøet i barnehagen. Bjervås (2003) definerer det pedagogiske 
miljøet ut fra hvordan førskolelæreren tenker, og hvordan rom og materiell blir presentert og 
organisert i barnehagen. Det er ønskelig å se om jeg finner en sammenheng mellom 
holdningene til matematikk og hva som blir gjort av matematiske aktiviteter. ”All den 
matematikken barna viser gjennom sin aktivitet bør være viktig nok for at også matematikken 
skal ha sin naturlige plass i barnehagen” (Reikerås, 2008, s. 11). 
 
1.2 Oppgavens oppbygning 
Oppgaven starter med å forklare leseren bakgrunnen for forskningsprosjektet. Jeg belyser 
Kunnskapsdepartementets krav til barnehagene, sammen med annen teori, om hvorfor 
matematikk bør forekomme allerede i barnehagen. Prosjektet søker personalets tanker om 
dette. Min førforståelse presenteres og baserer seg på tidligere forskning og egne erfaringer 
fra tiden som assistent og førskolelærer i ulike barnehager. Formålet med oppgaven er å 
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belyse temaet og starte en drøfting og refleksjon blant barnehageansatte og andre. Det er 
ønskelig at barnehagene er en god arena for forebygging av matematikkvansker.  
I kapittel 3 blir mitt vitenskaplige perspektiv presentert. Teori om utvikling og læring er valgt 
ut i forhold til dette. Deretter kommer en beskrivelse av hvordan intervjuene ble gjennomført, 
og bakgrunnen for intervjuguiden. Utvalget presenteres i form av rollebeskrivelser, slik at 
leseren kan danne seg et bilde av hva som kan forventes av personalet i barnehagen.  
I analysekapittelet kommer generell informasjon om analyserings- og fortolkningsprosessen i 
dette prosjektet. For å sortere informantens sitater velger jeg å samle dem i temakategorier. 
Hvert tema inneholder transkriberte data som jeg drøfter i lys av teori, fortolker og analyserer. 
De ulike kategoriene går, til en viss grad, i hverandre og for en mest mulig ryddig prosess 
frem mot konklusjonen velger jeg å analysere resultatene i hver kategori for seg.  
Helt til slutt konkluderer jeg med å samle refleksjoner fra hele forskningsprosjektet. Her 
trekker jeg frem det jeg anser som viktige resultater i forhold til problemstillingen. I tillegg 
gjør jeg rede for mitt ståsted i forhold til problemstillingen og ser om det har endret seg i løpet 
av forskningsprosessen.   
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2 Problemstilling 
”Hvilke tanker gjør personalet seg om matematikk i barnehagen?” 
Kunnskapsdepartementet har utarbeidet sine krav til barnehagene. Problemstillingen 
omhandler ikke om, men hvordan dette blir ivaretatt, og hva personalet tenker om det.  
 
2.1 Forskerspørsmål 
1. Hva er relevant matematikk for barnehagebarn? 
2. Hvordan integreres matematikken i lek og tilrettelagte aktiviteter? 
3. Hvordan er de ansattes eget forhold til matematikk? 
4. Bruker personalet matematiske begreper overfor barna? 
5. Hvor viktig mener personalet at matematikk er for barnehagebarna? 
6. Hvilke tanker har personalet om sin rolle i forhold til å legge et godt grunnlag for 
barnas videre matematisk forståelse? 
 
2.2 Min førforståelse 
Min førforståelse av problemstillingen baserer seg på egne erfaringer. Barnehagen er gjerne 
en travel arena, fylt med rutiner av forutbestemte handlinger knyttet til temaer. Uforutsette 
hendelser som sykdom og møter inntreffer ofte, og gjør at planer må justeres. Barnas 
sikkerhet og primære behov kommer som regel i første rekke. Tross en stressende situasjon 
klarer mange ansatte likevel å lytte til barna, anvende et pedagogisk språk og reflektere over 
sine handlinger. Erfaring og egne holdninger kan være med å avgjøre hva som blir prioritert.  
Jeg antok at negative holdninger til matematikk ville prege den matematiske virksomheten i 
barnehagen. Matematikk i barnehagen kom for fullt først i 2008, med eget temahefte. Derfor 
gikk jeg inn med en førforståelse om at funnene ville vise en klar forskjell mellom de eldre og 
de yngre i personalgruppen. Tidspunkt for utdanning og opplæring kan være avgjørende her. I 
forhold til min problemstilling så jeg det som avgjørende å vite hvordan personalet definerer 
fenomenet matematikk. 
7 
 
2.3 Formål med oppgaven 
Målet med prosjektet er å vinne ny kunnskap, innsikt og forståelse av barnehagepersonalets 
refleksjoner rundt matematikk i barnehagen. Jeg håper at disse perspektivene kan gjøre det 
lettere å se omfanget og behovet for god matematisk utvikling i barnehagen. Og at dette igjen 
vil føre til et faglig potensial for enda nye perspektiver (Befring, 2007).  
En gang hørte jeg en grunnskolelærer si at hun ser klar fremgang i 1. klassingenes 
leseforståelse etter at Rammeplan for barnehagen kom med krav om mer rim, regler og 
begreper i barnehagene. Er dette tilfeldig eller kun et enkelttilfelle, og er det lov å tro at det 
kan gjelde hele populasjonen? Nasjonal og internasjonal forskning viser at et godt pedagogisk 
tilbud i barnehager har positiv effekt for læring i skolen, uansett sosial bakgrunn. Dette er 
belyst i St. meld. nr. 30 (Kunnskapsdepartementet, 2004).   
Matematikkvansker er ikke et ukjent begrep, men forskning på dette området er mindre i 
omfang enn det som gjelder for lese- og skrivevansker (Holm, 2002). Kan matematikkvansker 
forbygges i barnehagen, for eksempel ved å ha gode rollemodeller med positive holdninger til 
matematikk? Vil formidlingen av matematikk være like gjeldende for utviklingen om den 
foregår ubevisst gjennom ord, begreper og handlinger som likevel inntreffer i barnas hverdag? 
“Matematisk innsikt gir grunnlag for å argumentere og for å gjennomføre ansvarlige 
vurderinger og ta avgjørelser” (Jahr og Øgaard, 2006 s. 14).  
Mitt formål er på sikt å komme nærmere svarene på disse spørsmålene. I tillegg håper jeg 
prosjektet vil gi ny innsikt og grunnlag for videre refleksjon rundt matematikk i barnehagen 
(Kvale og Brinkmann, 2010). Slik ser jeg min grunnforskning som et mål i seg selv og 
samtidig et middel for å nå andre mål (Befring, 2007).   
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3 Vitenskapelig perspektiv 
Mitt syn på verden, på mennesker, på barnehager, deres ansatte og på matematikk, preger 
prosjektets vitenskapelig retning. Dette er et fenomenologisk forskningsprosjekt, fordi verden 
beskrives slik den oppfattes av informantene. Jeg ser på fenomenet meninger og tar 
utgangspunkt i personalets subjektive opplevelser, for selv å oppnå en dypere mening 
(Thagaard, 2010). I denne sammenheng har den subjektive opplevelsen ingen verdi uten en 
interaksjon. Vår kontinuitet skapes gjennom interaksjon med andre, og en handling har 
dermed både en meningsladet indre side og en ytre adferdsside (Alvesson og Skjöldberg, 
2008). Jeg tror vår personlighet formes i møte med andre og at våre roller i stor grad er sosialt 
konstruert. I så fall har alt i vår omgivelse en innvirkning på vår oppfatning av det som skjer.   
 
3.1 Utviklings- og læringsteori  
Målet med dette prosjektet er å forstå noe ut fra en verden som blir oppfattet forskjellig, fordi 
den innbefatter ulike mennesker. Det gjør oppgaven fenomenologisk (Ahlberg, 1996). 
Informantenes opplevelse av matematikken i barnehagen synliggjøres gjennom mine 
tolkninger av data. Det er derfor naturlig å trekke frem ulike teorier om hva matematikk er og 
hvordan dette påvirker barnets utvikling. I den anledning belyser jeg hvordan ulike teoretikere 
ser på kunnskap og læring. Det er like viktig at førskolelæreren reflekterer over sitt syn på 
kunnskap og læring som hun/han reflekterer over sitt syn på barn for å sikre en god 
pedagogisk situasjon i barnehagen (Bjervås, 2003). Barnehagen er en arena for utvikling og 
læring, fordi vi lærer gjennom sosiale prosesser i form av samspill med andre. Deretter blir 
kunnskapen internalisert hos den enkelte (Vygotsky, 1978). Jahr og Øgaard (2006) uttrykker 
det som at samhandlinger og språket mellom mennesker har stor betydning for å oppnå 
kunnskap, og målet på det som skal læres må eies av den som skal lære noe. Kunnskap kan 
derfor beskrives både som produktet vi har lært og som prosessen, altså hvordan vi lærte det 
(Benn, 2003). Vygotsky ser barns utvikling i en oppfattende sammenheng og er derfor en 
kontekstuell teoretiker. Han mener at utviklingen påvirkes av ytre faktorer, som barnets 
familie, familiens økonomi, materiell situasjon, tro og verdier (Bunkholdt, 2000). Disse 
menneskeskapte påvirkningskildene omtaler Vygotsky som kulturen. Kulturen formidles 
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gjennom språk og handling. Slik ser Vygotsky på tankenes og språkets utvikling som en 
prosess fra samfunn til individ (Bukatko og Daehler, 2001). Mennesker bruker redskapene 
muntlig og skriftlig språk og tallsystemer for å utvikle tanken. Disse redskapene er sosiale 
konstruksjoner (Vygotsky, 1978). Vygotsky ser individets målsetting som en drivkraft i 
handlingene. Vi voksne må gjøre oss kjent med barnas mål og påvirke dem. Først må barna 
lære å gjøre ting sammen med andre, før de kan handle selvstendig. Dette må tas i betraktning 
når en skal avgjøre på hvilket nivå et barns kognitive utvikling befinner seg (Bunkholdt, 
2000). Ifølge Vygotsky er læring overgangen mellom to soner:  
 Den aktuelle sonen, som beskriver den allerede etablerte kunnskapen der barnet kan 
handle og mestre oppgaven alene. 
 Den proximale sone, som definerer det barnet er på vei mot.  
Overgangen mellom de to sonene kaller han for ”utviklingssonen” og det er her de voksne i 
barnehagen må støtte barnet, slik at det når nye nivåer i sin kognitive fungering (Overland, 
2007).  Det kan, ifølge Vygotsky, gjøres ved å gi oppgaver som ligger litt utenfor rekkevidde 
for barnet (Bunkholdt, 2000).  Dette avviker fra Piagets teori, som mener at barnet må være 
”ferdig” med en ting før det kan lære noe nytt. Piaget begrunner det med at man ikke kan lede 
barnet utover sitt eget ferdighetsnivå (Bunkholdt, 2000).  Piaget deler kognitiv utvikling inn i 
tre stadier:  
 Et skjema, hvor indre forestillingsbilder oppstår og videreutvikles gjennom handling. 
Noen av bildene er medfødt, andre tillært og handlingene holder dem levende.  
 Likevekt. Dette stadiet favner ny kunnskap som barnet ikke forstår og et nytt skjema 
må dannes for å gjenopprette likevekten.  
 Assimilering. Her hentes ny erfaring inn i et eksisterende skjema. Hvor det blir tolket i 
nytt lys gjennom hva som allerede befinner seg i det eksisterende skjemaet.  
Ifølge Piaget er barnet også avhengig av akkomodasjon, hvor det gamle skjemaet forandres i 
takt med nye erfaringer (Bunkholdt, 2000). Piaget har fått kritikk for sin teori, fordi han 
mener at alle barn går gjennom de samme stadiene til omtrent samme tid. Uansett hva 
innholdet i læringen rommer, finnes en erfaring som er noe annet enn selve ferdigheten og 
kunnskapen – en måte å erfare omverden på. Det handler om en kunnskap hvert barn må 
erobre. Ikke et ferdig skjema relatert til alder eller intelligens (Samuelsson og Carlsson, 
2009).  
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Piaget hevder at all tenkning er preget av det stadiet en befinner seg i, men nyere forskning 
har vist store sprang i nivåene tenkning befinner seg på, hos den enkelte. (Bunkholdt, 2000). 
Piaget er enig i at barn ikke skaffer seg kunnskap som passive mottagere, men at de 
konstruerer sin kunnskap og forståelse gjennom aktivitet i samhandling med miljøet (Ahlberg, 
1996). Likevel er det sosiale samspillet utelatt i Piagets teori, noe Vygotsky vektlegger i stor 
grad (Bunkholdt, 2000). Kunnskap er, i følge Piaget, operasjonelt. Fordi den er knyttet til hva 
vi kan gjøre med ting, og blir til gjennom erfaringene vi får når handlinger utføres. Slik ser vi 
at Piaget og Vygotsky kan utfylle hverandre med ulike innfallsvinkler.  
Barn trenger å delta for å lære (Bjervås, 2003). Det er en kontinuerlig utvikling av forståelsen, 
og barnet må oppdage og undersøke for å erfare (Ahlberg, 1996). Læring skjer ved at det nye 
forstås ut fra det kjente. Altså at de begreper en har forstått, avgjør hva en kan gripe og fatte 
av ny kunnskap. Jahr (1997) mener at evnen til å legge matematisk struktur på verden er 
medfødt, og tar utgangspunkt i lek for å bevise det. Piaget, blant mange, mener også at 
imitasjon og lek spiller en viktig rolle for kognitiv utvikling (Lillemyr, 2001). Når små barn 
leker, setter de ord på tankene og snakker høyt om hva de ser for seg. De forventer ingen 
respons, men bruker leken som redskap for tenkning. Disse ordene kan spille en viktig rolle 
for utvikling av tanken ved at de oppsummerer tidligere erfaringer og kunnskap. Vygotsky 
kaller dette den indre tale. Den foregår inni hodet, og anses som et viktig redskap i 
matematisk problemløsning (Holm, 2008). Mange teoretikere mener at evnen til å forestille 
seg hendelsesforløp er viktig i forhold til logisk tenkning og problemløsning. Dette er, i følge 
Piaget, barna klare for å utvikle i to-syv år alderen. Derfor er det riktig at dette blir stimulert i 
barnehagen (Jahr og Øgaard, 2006).  
Mer om indre tale og logisk tekning i kapittel 5.5.1. 
 
3.2 Livsverden 
Barnehageansatte møter ofte forventninger fra reglement, ledelse, foreldre, kollegaer og seg 
selv i sitt virke. Dette kommer i tillegg til private holdninger og erfaringer. Slik skapes en 
individuell forståelse av hva virkelighet er. Hvordan virkeligheten ser ut for deg, defineres i 
din indre verden. Ifølge Kvale og Brinkmann (2010) er den ytre verden virkeligheten vi 
opplever som felles, og utenfor vårt indre.  
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Den indre og den ytre verden er avhengig av hverandre for å skape en virkelighet. Kvale og 
Brinkmann (2010) kaller hver enkelts virkelighet for ”livsverden”. Den livsverden jeg 
forholder meg til, er sfæren informantene befinner seg i når de forholder seg til matematikk i 
barnehagen. Fenomenet matematikk vil fremstå ”slik vi umiddelbart forstår det” i vår 
livsverden (Wormnæs, 2010, s.9).  
Brian Fay (2009) sier vi er avhengig både av oss selv og av andre for å gjøre oss opp en 
mening om noe. Barn, foreldre og ansatte har sannsynligvis ulikt syn på hva matematikk i 
barnehagen betyr for dem. Dette skyldes ulike erfaringer og opplevelser av matematikk og 
settingen den tolkes i. I tillegg har våre holdninger og etiske rammer en innvirkning på 
tolkningen vår. Nye erfaringer gir ett nytt grunnlag for tolkning. Kvernbekk (2002) uttrykker 
dette slik: ”Verden blir en annen fordi vi kategoriserer den på nye måter og derfor ser nye 
problemer, nye årsaker, nye effekter og nye muligheter for forskning og læring” (s.45).  
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4 Metode 
For å belyse de ansattes tanker om matematikk i barnehagen ser jeg det som nødvendig å stille 
en del spørsmål rundt deres virke. Det er relevant å se på hvordan de anvender matematikken i 
forhold til barna. Opprinnelig var ønsket å finne en tendens i populasjonen, for eksempel 
gjennom en kvantitativ surveyundersøkelse. Etter videre refleksjon innser jeg at mitt mål er å 
beskrive et fenomen i større grad enn å forklare eller analysere det, noe som kjennetegner en 
kvalitativ metode (Kvale og Brinkmann, 2010). For en dypere innsikt i tanker og holdninger 
er dialog med informantene en av metodene jeg vil foretrekke.  
Utgangspunktet for problemstillingen startet med en hypotese, noe som kjennetegner en 
deduktiv metode (Kvernbekk, 2002). Hypotesen var min antagelse om at matematikk, 
generelt sett, er et negativt ladet fenomen, som av den grunn blir lite anvendt i barnehagene. 
Likevel får dette prosjektet først og fremst en induktiv tilnærming, fordi det teoretiske 
perspektivet blir utviklet på grunnlag av data (Thagaard, 2010). Den teoretiske forankringen 
ligger mellom teori og empiri. Målet er ikke å lage ny teori, men å knytte forståelsen av 
innsamlede data til etablert teori og til egen oppfatning av dataenes meningsinnhold. 
Forskningsprosjektet blir derfor preget av et samspill mellom deduktive og induktive 
tilnærminger, også kalt abduksjon (Thagaard, 2010). I analysen blir data gjengitt så presist 
som mulig for å gi leseren en deskriptiv forståelse (Befring, 2007).  
 
4.1 Fenomelogisk tilnærming 
Når prosjektet omfatter menneskers livsverden er den fenomenologisk. Min interesse er å 
forstå sosiale fenomener ut fra aktørens eget perspektiv, og beskrive verden slik den oppleves 
av informantene (Kvale og Brinkmann, 2010). Målet er altså å forstå informantenes tanker om 
matematikk slik de ser fenomenet (Dalen, 2004). Indergård (2009) trekker frem det 
fenomenologiske mottoet ”til saken selv”. Dette viser til hvordan matematikk i barnehagen 
belyses som et enkeltfenomen i seg selv, uten å tilføre noe som kan ødelegge eller forstyrre 
det som utforskes. Mottoet er hentet fra Edmund Husserl (1859-1938), som regnes som 
fenomenologiens grunnlegger (Indergård, 2009).  Matematikk i barnehagene er et tema jeg 
lenge har ønsket å forske på, likevel fant jeg ikke en konkret problemstilling før analysen var 
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godt i gang. Det er typisk for en fenomenologisk oppgave, fordi fenomener er levende og 
forandrer seg etter hvert som ny innsikt og kunnskap kommer til. Analyseringen starter med 
det samme forskningsprosessen er i gang, og er ikke ferdig før oppgaven er ferdigstilt. Det er 
først når jeg ser hvilke data jeg sitter med, at jeg vet hva jeg egentlig lurer på.  
 
4.2 Kvalitativt forskningsintervju 
Kvalitativt forskningsintervju valgte jeg fordi målet er å få informantenes egne beskrivelser 
av situasjonen de befinner seg i (Dalland, 2002). Utvalgets egne erfaringer, tanker og følelser 
kommer frem i stor grad (Dalen, 2004) fordi intervjuet bygges på en samtale med en viss 
struktur og hensikt som belyser informantens perspektiv (Kvale og Brinkmann, 2010). I 
møtesituasjonen var målet å ha informantenes subjektive tanker i fokus. Jeg påpekte at ett 
svar ikke ble foretrukket fremfor ett annet og jeg ønsket å gi rom for alle ytterpunkter 
(Befring, 2007). Ved å være lyttende og interessert kan informantene lettere åpne seg. Selv 
om dialogen var profesjonell, prøvde jeg bygge jeg den på dagliglivets samtaler (Kvale og 
Brinkmann, 2010).  
Problemstillingen er i min personlige interesse. Det gjør det enklere å være genuint interessert 
i informantens tanker og meninger. Liv Lassen (2009) trekker frem dette som et viktig 
element i en intervjusituasjon. Hun tar utgangspunkt i rådgiverrollen, men også i 
forskningsintervjuet gir dette et godt grunnlag for mange troverdige data. Interesse i 
informanten som person er en ubetinget positiv aktelse og betyr villighet til å dele styrker og 
gleder, og å sette seg inn i rådsøkers situasjon (Lassen, 2009). En fare ved å være personlig 
engasjert er at mine meninger kan komme frem gjennom kommentarer eller uttrykk og kan 
påvirke svarene. Derfor forsøkte jeg å være nøytral og unngå eksponering av egne 
synspunkter ved å vise at alle svar var likt verdsatt (Befring, 2007). Holdninger kan formidles 
gjennom nonverbalt språk og dette tok jeg med i betrakningen da jeg analyserte funnene.  
Min lange erfaring fra barnehage gir meg en mulighet til å forstå informantenes livsverden. 
Det kan også være en ulempe, hvis mine erfaringer fra samme arena påvirker min tolkning av 
deres livsverden. En forsker uten tilsvarende erfaring kan oppfatte noe annet i utsagnene enn 
det jeg gjør. Så lenge jeg er klar over dette, ser jeg min erfaring som en fordel. Jeg la inn 
bevisste pauser, for å gi rom for refleksjon (Dalen, 2004) (Lassen, 2009). I intervjuene ble 
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lydopptak brukt for å fokusere på relevant data. Kun ytre signaler som kroppsspråk og 
hendelser ble notert. Slik fikk jeg bevart alle ord fra informantene og samtidig fulgt opp 
samtalen uten å måtte konsentrere meg om å få skrevet ned mest mulig (Dalen, 2004). 
Opptageren var diskret, slik at den i minst mulig grad forstyrret informantenes bekvemlighet. 
Jeg var klar over muligheten for at noen kunne nekte opptak av intervjuet, men valgte å ta 
stilling til det først om det ble aktuelt. Alle informantene syntes opptak var i orden.  
Som forsker forutsettes vitenskapelig kompetanse og situasjonen defineres slik jeg ønsker å se 
på den. Jeg bestemmer tema, stiller spørsmålene og jeg bestemmer hvilke svar som skal 
følges videre opp. Dette er hva Kvale og Brinkmann (2010) kaller et asymmetrisk 
maktforhold. Det gjør at forskningsintervjuet umulig kan bli en åpen, dagligdags samtale 
mellom likestilte parter. Derfor ser jeg det som ekstra viktig å skape trygghet til informantene 
ved å småprate før intervjuet. Det er et bevisst valg for å vise informanten respekt og interesse 
(Dalen, 2004). Slik ønsker jeg å formidle at informantene er en viktig del av prosjektet, noe 
verdifullt, ikke bare en del av en prosess som skal gå fortest mulig. Gjennom en slik 
fremtoning håpet jeg informantene ønsket å dele flest mulig tanker med meg.  
Trygghet og en god ramme ser jeg som spesielt viktig hvis matematikk vekker negative 
følelser. For noen kan erfaringer og forventninger skape utfordringer det er ubehagelig å 
snakke om. Derfor ønsket jeg samtaler på maksimalt 30 minutter, så alle informantene skulle 
kjenne det som gjennomførbart og bekvemt, uavhengig av bakgrunn.  
4.2.1 Semistrukturert intervju 
Et semistrukturelt intervju er en metode inspirert av en fenomenologisk filosofi (Kvale og 
Brinkmann, 2010). Den innebærer at forskningsintervjuet er samtalebasert og ikke følger en 
struktur i rekkefølge på spørsmålene. Slik kunne jeg i stor grad fokusere på informantens 
tanker og følge dem opp i samtalen, istedenfor å fokusere på spørsmålene (Thagaard, 2010). 
Temaet hadde jeg bestemt på forhånd, og en intervjuguide ble formet med det jeg ønsket en 
samtale rundt (Dalen, 2004). Spørsmålene ble stilt med egne ord, og forsøkt tilpasset hver og 
en informant etter hvor i samtalen vi var der og da. Jeg ønsket rom for å spinne videre på 
informantenes relevante utspill, og samtalen vedvarte til jeg opplevde at alle spørsmålene fra 
intervjuguiden var besvart.  
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4.2.2 Utvalg 
Utvalget er de seks ansatte fra barnehager som jeg plukket ut fra populasjonen 
barnehageansatte i Norge. I en kvalitativ undersøkelse med kun seks informanter vil ikke 
resultatet kunne si noe generelt om populasjonen, men målet er å få et resultat som gir mye 
informasjon om noen få. Resultatet kan forhåpentligvis brukes til videre forskning og bidra til 
mer refleksjon rundt matematikk i barnehagene. Erfaringsvis arbeides det mest med 
matematikk for de eldste barna, derfor er de fleste informantene fra store barns avdeling. Jeg 
ser på seks informanter som ideelt og overkommelig i forhold til prosjektets tidsfaktor. 
Assistentene i barnehagen er i denne anledning spesielt interessante, fordi de tilbringer mest 
tid sammen med barna og utgjør ca 2/3 av bemanningen (Ingeberg og Sørensen, 2001). 
Assistentene skal arbeide under pedagogisk veiledning av førskolelærer, de har medansvar for 
gjennomføring, men kan ikke stilles til ansvar hvis forskriftene ikke blir fulgt. Det kreves 
ingen formell kompetanse eller utdanning, men det ”å være assistent kan aldri bli en ikke-
pedagogisk oppgave” (Ingeberg og Sørensen, 2001 s. 63). Gruppen er svært varierende i 
alder, utdanning og bakgrunn og er i gjennomsnitt eldre enn førskolelærerne (St.meld. nr 27, 
Kunnskapsdepartementet, 2000). Derfor ser jeg på assistentenes tanker og handlinger som 
svært sentrale for barnas oppvekt og utvikling.  
Pedagogiske ledere har hovedansvaret for formidlingen, planleggingen og gjennomføringen 
av opplegg på avdelingen. De skal ha formell kunnskap om små barns utvikling og behov, og 
de skal organisere det pedagogiske og det praktiske arbeidet i barnegruppa. Det er pedagogisk 
leder som, sammen med styrer, skal sikre kvaliteten i barnehagen og veilede assistenter 
(Ingeberg og Sørensen, 2001). Derfor finner jeg det helt nødvendig også å intervjue denne 
yrkesgruppen.  
Ved å intervjue like mange i hver yrkesgruppe kan jeg i noen grad sammenligne 
yrkesgruppene og vurdere aktualitet i analysen. For et større mangfold ønsker jeg 
representanter både fra store barns- og småbarns avdelinger. I noen kommuner har de 
utarbeidet retningslinjer om hvilke fagfelt barnehagene skal jobbe med. For å unngå at dette 
er likt for alle informantene forholder jeg meg til to kommuner. Utvalget ble plukket etter 
praktisk tilgjengelighet, men var likevel et tilfeldig utvalg med tanke på at en barnehage ikke 
var mer sannsynlig enn en annen (Jonsborg og Sørensen, 2010). Siden tilgjengelighet var 
avgjørende vil dette også være et bekvemlighetsutvalg (ibid). Slik valgte jeg fordi det var 
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uvesentlig for forskningen hvor informantene kommer fra, og det skulle være praktisk 
gjennomførbart. Gall, Gall og Borg (2007) er kritiske til bruk av bekvemlighetsutvalg og sier 
at forskeren og leseren må ta stilling til i hvilken grad resultatene kan generaliseres. Når 
forskeren fortolker må også forholdet mellom informantene og populasjonen som helhet tas 
hensyn til. En ulempe ved denne formen for utvalg er at barnehagene som ble kontaktet selv 
kan plukke ut informanter. I så fall kan informantene være spesielt motivert eller interessert 
og ikke nødvendigvis representative for populasjonen (Gall, Gall og Borg, 2007). Jeg 
kontaktet barnehager som var ukjente for meg for å unngå en forutinntatthet om den aktuelle 
barnehagen. Forskningsprosjektet var relativt kort, derfor brukte jeg ikke tid på å lage et 
system for et mer tilfeldig utvalg.  
I løpet av intervjuene kom det også frem en del tanker om hva småskolelærere mente om 
matematikk i barnehagen. Da ble jeg interessert i å høre en førsteklasselærers meninger om 
problemstillingen. Jeg kontaktet en lærer med lang erfaring fra både barnehage og første 
klasse. Hun representerer ikke en populasjon, men jeg fant det berikende og interessant for 
prosjektet å få hennes tanker om temaet belyst fra sitt ståsted. Læreren fikk spørsmål 
tilrettelagt for sin livsverden, og intervjuguiden ble ikke benyttet i denne anledningen. I 
analysen ble de seks informantene tolket og lærerens utsagn ble kun brukt som supplering. 
Blant assistentene er én utdannet fagarbeider, en annen har utdanning innen et annet fagfelt og 
de resterende er uten høyere utdanning. Alle de pedagogiske lederne og læreren er utdannet 
førskolelærere. Dette er et krav, men likevel ingen selvfølge i de fleste barnehager, fordi det 
er mangel på faglærte i flere kommuner. Arbeidserfaringen til alle i utvalget varierer fra et 
halvt år til sytten år. Disse preferansene er med i analyseringen av funnene, uten at det 
nødvendigvis kommer frem i tilknytning til sitatene.  
 
4.3 Intervjuguidens utforming 
Intervjuguiden (vedlegg 1) ble utformet med forskerspørsmålene og Rammeplan for 
barnehagen som utgangspunkt. Alle barnehageansatte må forholde seg til Rammeplanen og 
jeg forventer at hovedlinjene der er kjent for informantene. Målet var å utforme spørsmål som 
gir empiri Fay (2009) beskriver som ”Thick description” (s.93). Direkte oversatt kaller vi det 
”tykke beskrivelser”, og det betyr at svarene gir mest mulig informasjon om saken. Samtalen 
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skulle under ingen omstendighet oppfattes som forhør, derfor valgte jeg spørsmål som viste 
min interesse for hva de gjorde, som for eksempel: ”Hvordan løser du det?”, ”Hva vektlegger 
du?”, ”Fortell mer om det!” osv.  
Intervjuguiden ble en sjekkliste som ikke følges systematisk, men brukes som en forsikring 
om at alle temaene besvares gjennom samtalen. Dette fant jeg svært nyttig, fordi det ofte ble 
naturlig å følge tråden i det som ble sagt, og gjennom samtalen fikk jeg opplysninger om 
andre temaer enn det jeg opprinnelig spurte om. Da intervjuguiden ble utformet, brukte jeg 
”traktprinsippet” (Dalen, 2004) som utgangspunkt ved å starte med åpne og generelle 
spørsmål om roller og yrkeserfaring. I midten snevret jeg inn til mer personlige tema om 
subjektive tanker, holdninger og erfaringer, for så å avslutte med generelle handlinger og 
hvordan denne barnehagen forholdt seg til dette.  
4.3.1 Bakgrunn og mål for spørsmålene i intervjuguiden 
Spørsmålene ble utformet slik at svarene skulle belyse problemstillingen fra flest mulige 
sider. Slik kunne jeg grave der jeg stod, bruke egen erfaring og samtidig holde god kontakt 
med samfunnet når spørsmålene ble formulert (Holter og Kalleberg, 2002). De første 
spørsmålene i guiden gir informasjon om personalets bakgrunn. Dette finner jeg relevant med 
tanke på om jeg kan se en sammenheng mellom erfaring og handlinger. Bakgrunnen for 
informantene, yrkesvalg og hvorfor de mener barn bør gå i barnehage, kan gi meg et innsyn i 
deler av deres livsverden. Selv om jeg ikke kan forstå informantenes meninger fullt ut, tror 
jeg et innblikk i deres livsverden vil gjøre analyseringen mer valid. Informantenes holdninger 
til matematikk tolker jeg ut fra deres synspunkter og handlinger.  
Ifølge teori og forskning kan det å kunne tenke abstrakt og filosofere seg frem til 
konklusjoner gjøre barna løsningsfokuserte. Derfor velger jeg også å fokusere på hvordan 
personalet forholder seg til dette (se kapittel 5.5.1).  
En fordel med samtalebasert innsamling av data er at begreper blir avklart underveis der det er 
nødvendig, slik at fortolkningen blir mest mulig funksjonell. Empirien samler jeg i temaer 
som gir meg et bredere grunnlag, med opplysninger om hva begrepet matematikk innebærer 
for informantene. Med flere innfallsvinkler håper jeg på å få mye empiri til fortolkningen. 
Slik ser jeg alle spørsmålene som avhengig av hverandre for å besvare min problemstilling. 
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4.3.2 Gjennomføring av intervjuene 
En uke før intervjuene skulle gjennomføres foretok jeg et prøveintervju. Det ga meg 
muligheten til omformuleringer av spørsmålene, øvelse i å snakke rolig og å være lyttende. 
Det var i tillegg svært nyttig å få prøvet ut hvordan båndopptageren fungerte, og se hvor lang 
tid samtalen tok. Jeg sendte samtykkeerklæring (vedlegg 2) med informasjon om 
forskningsprosjektet til informantene. Alle informantene virket godt forberedt og var positivt 
innstilt da jeg kom for å intervjue dem.  
Hver samtale startet med en generell informasjon om hvorfor jeg trengte opptak, at det ble 
slettet etter prosjektets slutt og at ingen personlige opplysninger kom med i transkriberingen. 
Det ble naturlig å småprate om barnehagen og den aktuelle situasjonen før den formelle 
samtalen startet. Dette opplevde jeg som positivt, fordi jeg dannet meg bilde av informantene 
samtidig som en uhøytidlig og avslappende ramme for intervjuet ble satt. Det falt seg naturlig 
å stille oppfølgingsspørsmål ved flere anledninger gjennom intervjuet. Dette så jeg på som 
positivt, fordi jeg fikk den informasjonen jeg ønsket, samtidig som strukturen ble 
samtalepreget. Intervjuguiden brukte jeg, som planlagt, til å kontrollere underveis at alle 
spørsmålene ble besvart. 
På opptaket senere hørte jeg at det ble lagt inn en lengre pause etter de fleste svarene. Dette 
var ikke planlagt, men jeg opplevde det som heldig, fordi det ofte resulterte i enda mer 
relevant data. Etter at intervjuene var gjennomført satt jeg med mange tykke beskrivelser til 
analysering og en god følelse av at jeg hadde lyttet til informantene. Under transkriberingen 
ble følelsen mer usikker, fordi jeg flere ganger registrerte at jeg kom med kommentarer som 
kan ha påvirket informantens svar. Dette anser jeg som uunngåelig i en interessant samtale 
hvor intervjueren er genuin. Derfor forsøker jeg å ta hensyn til dette i analysen av resultatene. 
En forståelse er bare mulig hvis en ikke står nøytral, men selv tar del i historien og kjenner at 
den angår oss (Bultmann, 2001). 
4.3.3  Transkribering – og koding av data  
Transkribering er å omdanne den muntlige talen til skriftlig tekst (Kvale og Brinkmann, 
2010). Umiddelbart etter at intervjuene ble tatt transkriberte jeg opptakene ved å skrive ned 
ordrett alt som ble sagt, samt pauser og lyder. Umiddelbar nedskriving gir meg best mulighet 
for korrekt gjengiving, og siden jeg transkriberte selv ble jeg godt kjent med datamaterialet 
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(Dalen, 2004). Dette ble direkte skrevet inn i dataprogrammet NVivo8, som er et 
analyseverktøy for kvalitative undersøkelser. Ytre forhold som hendelser i intervjuet og 
nonverbal atferd er også viktig materiale (Dalen, 2004). I NVivo8 kalles dette annotasjoner og 
ble dokumentert for en helhet til fortolkningen og analyseringen.  
All data ble sortert ved å plukke informantenes svar fra hverandre og kategorisert i valgte 
tema (Thagaard, 2010). Temaene ble valgt på bakgrunn av innfallsvinklene jeg ønsket på 
hvert spørsmål. Ett sitat kunne gi opplysninger til flere spørsmål, så for å få frem mest mulig 
data så jeg det som nødvendig å ha mange uavhengige temaer. Resultatet ble 20 temaer, som i 
NVivo kalles ”nodes” (vedlegg 3). Dette ga meg en god oversikt over hvilke informanter som 
mente hva. Semistrukturelle intervjuer gir ofte mye data, så en temaorientert datasortering, 
hvor tekstbiter fra intervjuet blir kodet, anså jeg som en ryddig metode å samle trådene på. I 
presentasjonen samler jeg alle temaene i syv hovedkategorier. Disse valgte jeg på bakgrunn 
av forskerspørsmålene for å gi en strukturell presentasjon av resultatene. For å unngå å sette 
informanten i et uheldig lys, så jeg det som heldig å fjerne pauseord som ”atte”, ”ehm” og 
stotring. Disse ordene fungerer gjerne som tenkepause og forekommer ofte i muntlig språk.  I 
tillegg gjør jeg om dialekt til bokmål for å anonymisere alle informantene. 
 
4.4 Analyse og fortolkning i forskning 
Siden dataene blir samlet i kategorier, ser jeg det som naturlig å velge en kategoribasert 
analyse (Holter og Kalleberg, 2002). Det innebærer at kategoriene dekker det jeg ønsker svar 
på. Hver kategori presenteres med et sitat fra en informant. Resultatene presenteres, 
analyseres og fortolkes i drøfting med teori. Det å analysere og fortolke hvert enkelt tema for 
seg ser jeg på som nødvendig for å belyse problemstillingen fra flere sider. Med seks 
semistrukturelle intervjuer anser jeg empirien som så omfattende at analysen ville blitt 
uoversiktlig om den først hadde blitt foretatt samlet etter presentasjon av alle kategoriene.  
I Thagaards bok (2010) diskuteres det om kategoribasert analyse helst bare bør brukes til 
kvantitativt forskningsarbeid. Jeg finner likevel denne formen for analysering som nyttig i et 
semistrukturelt intervju, fordi temaene belyses gjennom flere steder i samtalen. Når jeg 
analyser samtalene bruker jeg dataene til å studere hvordan informantene skaper mening 
gjennom måten de ordlegger seg på (Thagaard, 2010).  For å trekke frem hva som er 
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betydningsfullt i forhold til problemstillingen, ser jeg hvor hyppig funn forekommer, og hvor 
jeg kan analysere sammenhenger.   
I analyseringen har jeg oppmerksomhet mot at feiltolkninger og misforståelser kan 
forekomme ved fortolkning av andres tanker. I følge Fog (2002) kan man ikke oppnå en 
absolutt sannhet, men man kan oppnå noe som er sant (s. 199). Jeg tolker empirien på 
bakgrunn av den kunnskap jeg har om de ulike begrepene jeg anvender i intervjuene. Videre i 
analysen er det derfor betydningsfullt å se på det eksisterende teorigrunnlaget, og hvilke 
aspekter ved empirien som kan øke forståelsen. Selv om det er informantenes tanker jeg 
ønsker å formidle, så blir dataene underveis i prosessen sett i sammenheng med mine 
meninger, erfaringer og kunnskap, med andre ord: min førforståelse. Slik utvikler forståelsen 
av dataene seg gjennom hele prosessen (Thagaard, 2010). Resultatet finner jeg først etter å ha 
skapt en mening ut fra fortolket data som informantene ga. Dette setter analyseprosessen i et 
hermeneutisk lys. 
4.4.1 Hermeneutikk   
Gadamer sier at hermeneutikk er en generell filosofisk teori, og ikke en metode, mens andre 
ikke skiller mellom hermeneutikk og metode (Krogh, 2009). Dette forskningsprosjektet 
vektlegger forståelse og fortolkning av informantenes meninger, og hermeneutikk er læren om 
en slik tolkning (Dalen, 2004). Hermeneutikken har som siktemål å komme frem til en 
velbegrunnet tolkning av et meningsformidlende material (Wormnæs, 2010).  
Gjennom samtalen med informantene blir deres tanker forstått ut fra ordene de satt på dem, og 
omgivelsene de ble sagt i. I formidlingen til leseren vil teksten ta talens plass. Omstendigheter 
og omgivelser endres, og ytringene blir ikke lengre fullt ut meningsfulle (Ricæur, 2001). 
Videre sier Ricæur (2001) at intervjuerens tale blir erstattet av et forhold mellom forfatter og 
tekst. Her ligger ansvaret på forskeren om å gjengi ytringene så valid som mulig. Slik ser jeg 
hele analyseprosessen som todelt. Første del er å forstå og fortolke informantenes meninger. 
Neste er å formidle dette videre til leseren uten å endre meningsinnholdet. For å ivareta det 
første leddet ser jeg på intervjusamtale som metode som et godt alternativ. Dette krever at 
forholdene ligger til rette for å oppnå en god forståelse gjennom prosessen.  
Det at samtalene ikke ble ført, men at vi lot oss vikle inn i dem uten å vite hva som kom ut av 
dem, er i følge Gadamer (2010) en ideell metode. Samtalene gir oss en gjensidig forståelse, og 
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rammene rundt min rolle som intervjuer påvirker hva jeg legger merke til i 
intervjusituasjonen. Kunnskapen blir skapt i samtalerelasjonen mellom den intervjuede og 
intervjueren (Kvale og Brinkmann, 2010). 
Når jeg fortolker dataene er forståelsen som helhet uklar i starten. Gjennom en prosess ved 
vekselvis å tolke delene, sette dem i en ny relasjon til helheten og tolke på nytt, oppnår jeg en 
dypere forståelse. Dette fortoner seg som en spiral som ofte kalles den hermeneutiske sirkel 
(Befring, 2007). ”Hermeneutikken bygger på prinsippet om at mening bare kan forstås i lys av 
den sammenheng det vi studerer er en del av. Vi forstår delene i lys av helheten” (Thagaard, 
2010. s. 39). Fortolkningen av meningen er det sentrale, og formålet er å oppnå en allmenn 
forståelse av teksten (Kvale og Brinkmann, 2010). For å ha forutsetning for å forstå må vi, i 
følge Gadamer, ha gjort oss opp meninger og erfaringer om fenomener i det som skal forstås, 
i tillegg til å bruke en gjennomtenkt metode (Krogh, 2009). For å kunne forstå informantene 
prøver jeg å være åpen for deres oppfatninger og relatere disse til mine egne oppfatninger 
(Gadamer, 2010). Dilthey kaller forståelsen for hermeneutikkens opphav og målet mitt er at 
analysen gir leseren forståelse av hva personalet tenker (Ricæur, 2001).  
 
4.5 Validitet  
Andres tanker, meninger og holdninger er utfordrende å beskrive, og blant andre Brian Fay 
(2009) stiller spørsmål om det overhode er mulig å forstå andre. For å styrke 
forskningskvaliteten er alle mine valg av metoder og prosedyrer tatt med tanke på å sikre en 
høyest mulig validitet (Gall, Gall og Borg, 2007). Siden ”meninger” er et ikke-observerbart 
fenomen er det heldig å velge intervju som metode, selv om det stilles samme krav til validitet 
her som i andre forskningsmetoder (Gall, Gall og Borg, 2007). I en intervjuprosess er det 
gjerne et direkte forhold mellom problemstillingen og kildene. Muntlige kilder kan gi gode 
muligheter for et helhetsperspektiv med levende framstillinger, nærhet og rom for ytterligere 
forklaring av ord og begreper. Empirien samler jeg i kategorier og analyserer gjennom flere 
faser. Dette gjør jeg for å belyse personalets tanker fra flere sider og med tanke på å øke 
graden av validitet. For å kunne fortolke resultatene ønsker jeg også å se helheten i empirien.  
Kleven (2002) hevder at begrepsvaliditet er et kriterium for gode måleresultater. Ved å 
definere matematikk i egen kategori blir i så fall validiteten av hele prosjektet ytterligere 
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styrket. I visse tilfeller defineres ikke begrepene i selve intervjusituasjonen, fordi det nettopp 
er informantenes definisjoner jeg vil beskrive. I sammenhenger hvor begreper kun er en del av 
formuleringen i spørsmålet, blir de definert i samtalen slik at alle har samme forståelse før 
svaret blir tolket.  
Den ytre validitet i dette prosjektet ser jeg på som relativt svak, fordi resultatene fra prosjektet 
ikke kan gjøres allment gjeldende (Bø og Helle, 2008). Resultatet i denne anledning sier kun 
noe om dette utvalgets tanker og handlinger i forhold til matematikk i barnehagen. Selv om 
resultatet ikke representerer populasjonen blir antagelser om sammenheng nevnt i analysen 
for videre refleksjon.  
Den indre validiteten opplever jeg som sterkere enn den ytre, fordi funnene kan forklares 
gjennom problemstillingen. Validitet i seg selv er en enhet, men det er forskjellige måter å 
forstå gradene av den på (Gall, Gall og Borg, 2007). For å få et godt redskap til å vurdere 
graden av validitet i dette prosjektet deler jeg validitet i tre: deskriptiv validitet, 
tolkningsvaliditet og teoretisk validitet (Maxwell, 2010).   
Deskriptiv validitet - For å sikre den deskriptive validiteten velger jeg semistrukturelt 
intervju for å få mest mulig utfyllende og forklarende data. Rammene jeg setter har til hensikt 
å få informantene til å ønske å gi av sine tanker. Alt som blir sagt i intervjuene nedskrives 
direkte fra lydopptak. Lydopptakene blir lyttet til, gjentatte ganger, i transkriberingsprosessen, 
for å sikre at alt som ble sagt er notert. Dette gir prosjektet en høy deskriptiv validitet 
(Maxwell, 2010).  
I transkriberingsprosessen blir muntlig tale gjort om til skriftspråk. Dette svekker imidlertid 
validiteten, fordi ord fjernes og det finnes en mulighet for at meningsinnholdet kan bli endret. 
En annen forsker kan tolke setningenes start og slutt, samt pauser og lyder på en annen måte 
enn jeg gjør. Hva en korrekt transkripsjon innebærer er vanskelig å definere siden det ikke 
finnes en sann, objektiv oversettelsesnorm fra tale til skriftspråk (Kvale og Brinkmann, 2010).  
Tolkningsvaliditet - Informantene ble ikke orientert på forhånd utover det at prosjektet 
handler om matematikk. Slik håpet jeg på å få flest mulig spontante og subjektive tanker rundt 
fenomenet. Ved å lytte til svarene, fant jeg ofte oppfølgingsspørsmål og spant videre på 
relevante utsagn. Perspektivet er empirisk og jeg søker sammenheng og en dypere mening i 
dataene gjennom å kategorisere svarene, og drøfte dem opp mot teori (Maxwell, 2010). Tykke 
23 
 
beskrivelser til tolkning basert på erfaring, teori og rammene rundt intervjuet gir en styrke i 
validiteten, men også en svakhet. Fordi min førforståelse kan prege tolkningen og en annen 
forskers førforståelse kunne ha påvirket fortolkningen i en annen retning.   
Teoretisk validitet - Undersøkelsen skal i størst mulig grad gjengi personalets tanker om 
matematikk ved hjelp av teorien og begrepene som ble brukt (Maxwell, 2010). Prosjektet har 
altså et etisk perspektiv hvor mitt ansvar er å gjenspeile data som informantene kan 
gjenkjenne. Hvorvidt dette er vellykket vet kun informantene etter å selv ha lest rapporten. 
Med anonymt utvalg er mitt ønske at ingen skal gjenkjenne sine utsagn. Dermed vil heller 
ikke informantene kunne bekrefte eller avkrefte om mitt perspektiv gjenspeiler deres tanker.  
Før intervjuet informerte jeg om at det var deres subjektive tanker jeg var ute etter, ikke en 
fasit preget av forventninger. Ved samtalens slutt får informantene tilbud om å komme med 
ytterligere refleksjoner rundt temaet. Likevel vil det sjelden være tilstrekkelig med tid og rom 
for å få frem alle tanker. Dette tar jeg stilling til i konklusjonen ved å fortolke utfra den 
forståelsen jeg har fått av informantens livsverden. Selv om sitater styrker validiteten, er det 
mange ledd fra informantenes tanker til leserens oppfattelse av prosjektet som introduserer 
potensielle feilkilder. Når lydopptak transkriberes direkte, vil likevel informantenes tanker 
være representert i stor grad. Det gir en høy grad av validitet, fordi dette nettopp er formålet 
med forskningen (Maxwell, 2010). 
4.6 Reliabilitet 
Det er min forpliktelse som forsker å formidle for leseren informantenes ytringer så 
gjenkjennelig som mulig. Forskningens pålitelighet er avgjørende (Thagaard, 2010) og en 
indikasjon på hvor troverdig prosjektet blir ansett å være. Gjennom kvantitativ forskning kan 
resultatene gi bredde, struktur og presisjon, og funnene er i mange tilfelle etterprøvbare. I et 
kvalitativt forskningsprosjekt som dette er dybde og fleksibilitet en styrke. Nærheten til 
informantene styrker troverdigheten i svarene, men muligheten for en høy reliabilitet er 
mindre enn ved kvantitativ forskning. Dette kommer av at svarene ikke kan etterprøves, fordi 
både omgivelsene og enkeltindividene forandrer seg (Dalen, 2004). Det er ingen garanti for at 
alle disse seks informantene svarer nøyaktig det samme til en annen forsker på et annet 
tidspunkt (Kvale og Brinkmann, 2010). Dette kan avhenge både av forskerens måte å stille 
spørsmål på og hvor informantene befinner seg kognitivt der og da. Informantene kan i 
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mellomtiden ha gjort seg erfaringer som har endret deres syn på matematikk. Sannsynligheten 
for at et intervju gir nye refleksjoner og endrer meninger til et neste intervju, er absolutt til 
stede. Forskerens fremstilling av spørsmålet kan også oppleves forskjellig. Ordene i 
spørsmålsstilingen er vesentlige i forhold til om spørsmålet er ledende eller ikke. I tillegg kan 
kroppsspråk, pauser og småord være med å prege hvordan spørsmålet blir tolket av 
informanten. Jeg velger å stille spørsmålene med egne ord og ikke lese dem opp fra 
intervjuguiden. Dette resulterer i at informantene ikke får ordrett de samme spørsmålene. 
Likevel anser jeg meg selv for å være i en posisjon hvor jeg kan formulere spørsmålet slik at 
hver og en sitter med en forholdsvis lik forståelse av hva jeg vil ha svar på. For å forsikre meg 
i størst mulig grad om at informantene har svart på det samme spørsmålet, deles empirien inn 
i de 20 temaene i NVivo8 (vedlegg 3). Jeg plukker svarene fra hverandre og uavhengig av 
hvordan spørsmålet tolkes vil besvarelsene analyseres gjennom kategorier. Slik kan jeg finne 
svar indirekte, og hvis sammenhengen ivaretas vil svarene favne forskerspørsmålene. 
Gjennom denne metoden mener jeg at informantene ikke nødvendigvs trenger å oppleve 
spørsmålene helt likt. Jeg plukker selv ut svarene fra empirien til det jeg ønsker å belyse. 
Utfordringen er å forholde meg til empirien som var tilegnet dette spørsmålet og ikke ta 
sitater ut fra en annen kontekst. Det tar mye tid å analysere på denne måten, men jeg mener at 
dette vil øke påliteligheten i forskningen.  
Iblant kan det være vanskelig for informantene å sette ord på tanker. Ordene kan komme 
”feil” ut og i en intervjusituasjon er det ikke alltid rom for å rette det opp igjen. Rammene 
rundt samtalen og forholdet mellom partene må ligge til rette. Likevel er empirien 
informantenes tanker der og da, servert gjennom informantenes ord. Jeg ser det som vanskelig 
å forholde seg til noe annet enn at det som er sagt er det som er ment. Tolkningsprosessen 
styres av en helhet som vanskelig lar seg gjenkalle.  Lydopptak av intervjuene styrker graden 
av reliabilitet, fordi samtalene er konstante og kan lyttes til av andre. Jeg velger å bruke mye 
tid på dette og på transkriberingsprosessen for nettopp å øke reliabiliteten (Kvale og 
Brinkmann, 2010). Gjennom gjentatte ganger å lytte til intervjuene får jeg i stor grad 
forsikring om at alt informantene sier er registrert. Likevel blir ikke alt som er sagt registrert 
og det jeg har fremhevet kan være noe annet enn det informanten ville ha fremhevet.  
Til tross for at høy reliabilitet er en utfordring, vil jeg hevde at jeg i dette prosjektet tilrettela 
for størst mulig pålitelighet.  
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4.7 Etiske hensyn 
Da informantene var plukket ut og intervjuguiden utformet, antok veileder og jeg at søknad til 
Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste (NSD), om tillatelse for å gjennomføre 
intervjuene, var unødvendig. Dette avgjorde vi på bakgrunn av at ingen personlige 
opplysninger skulle brukes og at det var umulig å gjenkjenne personer eller barnehager ut fra 
det som ble skrevet. Likevel ringte jeg NSD for å forsikre meg om dette og de bekreftet vår 
antagelse. Før intervjuene sendte jeg en samtykkeerklæring til informantene med informasjon 
om prosjektet og deres rett til å trekke seg når de måtte ønske. (Vedlegg 2).  
Min kunnskap om barnehagen som institusjon gjør at miljøet er kjent, og jeg kan forestille 
meg hvordan jeg selv ønsker at en forsker skal fremstå. Selv om intervjuene i seg selv er 
anonyme kan det være er overhengende fare for at informantene føler seg avhørt, i forhold til 
om de gjør jobben sin. Dette prøver jeg å unngå ved å formulere meg lyttende og interessert, 
istedenfor spørrende. En samtale oppleves på ulike måte ut fra hvem vi er og hvordan vi 
tenker. Relasjonen mellom meg og den som blir intervjuet avgjør hvilken kunnskap som 
kommer ut av forskningsintervjuet og det er intervjueren som må skape rom for respekt 
(Kvale og Brinkmann, 2010). Informantene utleverer sine tanker og har ingen kontroll på 
hvordan forskeren opplever og presenterer deres utsagn (Thagaard, 2010). I 
intervjusituasjonen gir jeg lovnad om at lydopptaket blir slettet når oppgaven er ferdig.  
Etter transkribering samlet jeg de aktuelle sitatene i temaer og sendte til informantene, slik at 
de kunne lese gjennom om ønskelig. Kvale og Brinkmann (2010) spør hvor dypt og kritisk 
intervjuer kan analyseres og om informantene selv bør være med å tolke uttalelsene sine. I 
denne omgang vurderer jeg dette som uaktuelt på grunn av tidsrammen til prosjektet, men 
informantene godkjente sitatene før jeg analyserte dem. Holter sier at dette er den mest direkte 
pålitelighetsprøven man kan få (Holter og Kalleberg, 2002). Gjennom denne metoden var 
målet mitt at informantene skulle være trygge på at ingen uønskede opplysninger ble 
fortolket. Med denne form for forsikring så jeg utgangspunktet som godt også for en valid 
tolkning.  
I den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) står det 
at forskningen i minst mulig grad skal preges av forutinntatte oppfatninger, og dette setter 
høye krav til spørsmålene som stilles (Forskningsetiske komiteer, 2006). Gadamer (2010) 
mener derimot at forutinntatthet er viktig å ha med seg i prosessen for å få en 
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helhetsforståelse. Ved å bruke skjønn forsøkte jeg å vurdere hvert enkelt tilfelle hvorvidt mine 
forutinntatte oppfatninger skulle anvendes som et nyttig verktøy, uten å la dette prege 
informanten besvarelse. Informantene har mest sannsynlig også visse forventninger til meg 
som forsker, og en forutinntatthet i forhold til hva jeg ønsker å høre. Derfor ser jeg på 
samtalebasert intervju som gunstig, fordi mine spørsmål også blir besvart indirekte gjennom 
samtalen.  
Kompetansen og perspektivet til forskeren er i seg selv et etisk dilemma, fordi et dårlig utført 
forskningsprosjekt kan skade informantene (Gall, Gall og Borg, 2007). Derfor ser jeg det som 
spesielt viktig at jeg den kompetansen jeg har og at jeg satt meg inn i mye relevant teori 
underveis i prosessen.  Gjennom hele forskningsperioden tar jeg stilling til om noe blir 
generalisert, slik at gruppen barnehageansatte føler seg krenket eller kan få et negativt 
omdømme. Hver fortolkning formuleres med tanke på å sette informanten i mest mulig 
rettferdig lys. Ved sitater jeg er uenig i, eller som strider mot retningslinjer, eller en allmenn 
forståelse, er dette en utfordring. Problemstillingen er personalets faktiske tanker og ikke 
rettferdiggjøring av dem. Dette løser jeg ved å forsøke å ha et perspektiv som viker minst 
mulig fra informantens forståelse av seg selv, slik at hun ikke opplever min forståelse som 
provoserende (Thagaard, 2010). Her er det spesielt viktig for meg å ha et innblikk i hver og 
ens livsverdener. 
I analysen trekker jeg slutninger på bakgrunn av informantenes alder og erfaring. I dette 
prosjektet er det av relevant betydning for konklusjonen, og derfor nevneverdig. Dette kan bli 
et etisk dilemma, men informantene kjenner ikke til hverandre og derfor heller ikke om 
sammenligningsgrunnlaget. I mine resultater blir funnene presentert på generelt grunnlag. Det 
vil likevel være en fare for at noen av de eldste eller de yngste kan føle seg truffet og 
gjenkjenne noe som blir sitert. Samtidig er det verken overraskende, negativt eller unaturlig at 
alder og yrkeserfaring har en innvirkning på våre meninger og handlinger. Så at dette kommer 
frem ser jeg mer på som en realitet og nødvendighet enn et problem. 
Etiske hensyn er for meg svært viktig å ivareta og jeg har hatt dette i fokus gjennom hele 
forskningsprosessen. Det ferdige resultatet er min forståelse av andres tanker og jeg tar 
forbehold om at jeg kan ha feiltolket noe. Likevel har jeg lydopptak som kan etterprøves og 
brukt metoder som gjør at jeg står inne for alt jeg har sagt og skrevet i dette prosjektet.  
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5 Presentasjon og analysering av 
teori og data 
”Det handler vel om å gå inn i det som en forpliktelse”  
 
I dette empirisk styrte forskningsprosjektet blir teorien brukt som redskap for å definere 
temaer og drøfte funnene. Dataene fra intervju med seks informanter og en supplerende lærer 
er samlet i syv hovedkategorier for å systematisere, lettere fortolke og konkludere. For å 
kunne forstå deler av informantenes livsverden stiller jeg først spørsmål om bakgrunn for valg 
av yrke og om hvorfor barn bør gå i barnehage. Ønsket var å få et grunnlag til fortolkningen 
av den ytterligere empirien. Vårt syn på barn henger nært sammen med vår oppfatningen av 
hva barna skal få ut av barnehagen og hva slags voksne barnehagen trenger (Ingeberg og 
Sørensen, 2001). Informantenes definisjoner av matematikk fortolkes og brukes som grunnlag 
for analysen i flere kapitler. En slik begrepsavklaring kan gi et mer ensartet 
sammenligningsgrunnlag og gjøre tolkningsprosessen mer presis.  
Matematikk i barnehagen er delt inn i tre store kategorier for å systematisere resultatene:  
 Det matematiske barnet – med fokus på personalets tanker rundt barnas matematiske 
utvikling og hva som blir gjort for å stimulere dette.  
 Det matematiske språket – hvor bevisstgjøring av begreper, ord og abstrakt tenkning 
innenfor matematikken er relevant.  
 Barnehagen som matematisk arena - hvor de matematiske handlingene er i sentrum. 
Denne kategorien har hovedvekt på leken, både den som er styrt og tilrettelagt av 
voksne og barnas egen frilek. I tillegg tar jeg hensyn til retningslinjer og 
rammebetingelsene som personalet må forholde seg til.  
Til slutt belyses informantenes tanker om barnehagens rolle i forhold til skolen. Alle 
kategoriene er introdusert med et sitat fra en informant, før bakgrunnen for spørsmålet 
presenteres. Hver kategori oppsummeres med en konklusjon. Sitater fra informantene er 
presentert med kursiv i hermetegn.  For å bevare anonymiteten er opplysninger om 
informantene i størst mulig grad spart til den generelle konklusjonen. Kun der det er relevant 
for resultatet presenteres informantens alder eller yrkeserfaring.  
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Etter samtalene spurte jeg informantene om de hadde noe å legge til. Samtlige pedagogiske 
ledere kom da med en avsluttende kommentar som en konklusjon på samtalen. Assistentene 
gjorde det ikke. Jeg finner dette interessant, men også naturlig, fordi ledere med en treåring 
høgskoleutdannelse har sannsynligvis mer teoretisk innsikt og kjenneskap til 
rammebetingelser enn assistentene. I tillegg kreves det som regel mer trening med å sette ord 
på handlinger og tanker for en leder enn for en assistent. 
 
5.1 Hva ligger til grunn for yrkesvalget? 
“Når du kommer på jobb og du blir møtt med klemmer og du blir møtt med smil… jeg 
mener… kan man ha det bedre?”  
 
Hvis bakgrunnen for yrkesvalget sier noe om informantenes livsverden, vil disse resultatene 
prege fortolkningen. Av de seks informantene har fire relevant utdanning som førskolelærer 
eller fagarbeider. På spørsmål om hvorfor de har valgt barnehage som arbeidsplass, svarer fire 
av seks: ”det kan du spørre om” og ”egentlig skulle jeg ikke i barnehage i det hele tatt”. De 
to resterende har ønsket å jobbe med barn siden de selv var ungdom.  
Ord som trives, liker og morsomt gjentar seg seks ganger i relevante setninger om yrkesvalg. 
Flere høyfrekvente ord er meningsfylt, glad, takknemlig og spennende. Disse forekommer 
også seks ganger i svarene til dette ene spørsmålet. De positive ytringene handler i vesentlig 
grad om samværet med barna og kommer fra samtlige informanter, uavhengig av hvordan 
svarene startet. Gleden føltes genuin i samtalene. Dette til tross for at det tilsynelatende ser ut 
som et tilfeldig yrkesvalg for flere av dem. Informantene omtaler valget om å bli værende i 
yrket med: ”jeg opplevde at dette her var meningsfylt”, ”jeg merka at jeg aldri har hatt en 
dag hvor jeg gruer meg til å gå på jobb” og ”det var her jeg følte at jeg skulle være”.  
Rammeplanen for barnehagen sier at barna skal få oppleve varme og kjærlighet i barnehagen 
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Det sørger disse informantene for at barna får. Fem 
informanter bruker ordet ”veldig” før positive beskrivelser av yrket sitt. Alle gir uttrykk for 
glede, trivsel og meningsfullhet ved å kunne ta del i barnas hverdag: ”morsomt å samtale med 
dem” og ”jeg koser meg med å være sammen med barn”. Det er gledelig å se at hele utvalget 
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omtaler arbeidsplassen sin positivt. Det legger et godt grunnlag for barnas utvikling. I en 
undersøkelse TNS Gallup har gjennomført for Kunnskapsdepartementet, svarer to tusen og 
seks foreldre på spørsmål om deres barns trivsel i barnehagen. Undersøkelsen viser at 97 
prosent er fornøyd med barnets trivsel i barnehagen (Rapport fra Kunnskapsdepartementet, 
2009). NOU nr 18, Rett til læring, understreker at barnehageansatte skal bidra med trivsel og 
glede i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2009). Informantene bekrefter at de bidrar med 
dette. ”Det gir jo meg veldig mye da fordi jeg kjenner at jeg blir kjempeglad av å være på 
jobben”. Jeg opplever at de ansatte vet hvordan glede og trivsel skal spres, og at det blir 
formidlet med positivt resultat. Det må gjennomføres en ny undersøkelse for å konstatere 
fakta, så påstanden er forbeholdt min opplevelse av det som blir formidlet. Likevel er sjansen 
større for å spre trivsel og glede gjennom positive holdninger når de ansatte selv har det godt 
på jobben. Personalet har, i følge Rammeplan for barnehagen, et særlig ansvar som 
rollemodeller til å etterleve barnehagens verdigrunnlag i praksis (Kunnskapsdepartementet, 
2006). 
Ifølge undersøkelsen til TNS Gallup er foreldre fornøyd med barnas trivsel i barnehagen. 
Dette kan være et resultat av at de ansatte også er fornøyd. Eller resultatet av at foreldre ikke 
stiller større krav til trivsel enn at de ser barna trives. Er små barn nødvendigvis fornøyd 
dersom de ikke uttrykker mistrivsel? Hvilke alternativer vet barna om? Er det godt nok at 
barnet trives fordi det har lekekamerater i barnehagen? Undersøkelsen spør altså ikke barna 
direkte, så deres subjektive meninger er ikke representert. En slik undersøkelse hadde blitt 
vesentlig mer utfordrende å gjennomføre om barnas genuine tanker skulle representeres. 
Foreldre og ansatte i barnehagen er som regel de som kjenner barna best. Derfor anser jeg 
dem som troverdige representantene for barnas meninger. I så fall tyder dette på at mange 
barn trives i barnehagen. Trivsel kan ses på som et gjensidig samspill og det kan bety at barna 
trives der de voksne trives, og motsatt.  Det kan se ut som at utvalget definerer trivsel 
gjennom den positive responsen barna gir dem.  
Noen trekker frem det meningsfulle med jobben. Jeg ser i ettertid at det hadde vært interessant 
å gå nærmere inn på hva ”meningsfullt” innebærer for den enkelte.  Gruppen er relativt 
homogen, men det tas høyde for at noen utsagn handler om forventninger, mer enn genuinitet. 
Forventninger både fra samfunnet, kollegaer, forskeren og dem selv kan prege svarene. Hvor 
enkelt vil det være å si at man velger å arbeide i barnehage, men har negative relasjoner til 
barn? Selv med åpen dialog ligger ikke forholdene til rette for å meddele en eventuell 
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mistrivsel. Spesielt ikke når forskeren selv er førskolelærer og prosjektet er å kartlegge andre 
barnehageansatte. Svarene i denne kategorien ville kanskje vært mer troverdig hvis forskeren 
var en utenforstående. Resultatene er likevel ikke overraskende. Voksne mennesker velger 
mest sannsynlig yrke ut fra interesse, i større eller mindre grad. Utstrålingen og kroppsspråket 
til informantene bekrefter også utsagnene. Engasjement og begeistring fører til lyst på mer 
kunnskap – også for voksne (Ridar, 2008).  
Prosjektet handler ikke hovedsakelig om trivsel i yrket, men jeg ser dette som relevant til 
analyse av dataene. Dette gir meg et innblikk i de individuelle livsverdnene og et grunnlag for 
videre tolkning.  Derfor blir ikke dataene her vektlagt i større grad enn at entusiasme og glede 
er synlig hos alle informantene.  
Oppsummering av kapittel 5.1: 
Fire av seks ansatte har valgt utdanning og yrke mer eller mindre tilfeldig. To i utvalget 
bestemte seg på yrkesretning i ungdommen. Alle seks tok valget på bakgrunn av sin interesse 
for barn og fant yrket meningsfullt. Fem av informantene får stadig bekreftet at dette er riktig 
yrkesvalg for dem og blir værende i sitt virke på grunn av trivsel.  
 
5.2 Hvorfor bør barna gå i barnehage? 
“Ofte kan de lære gjennom lek uten at vi trenger å si: Du, vet du hva du akkurat lærer 
nå?"  
 
Barnehagen er arena for barns utvikling av sosiale, motoriske og faglige ferdigheter. For å 
sikre kvalitet i barnehagen må personalet lage sine egne kriterier på bakgrunn av Rammeplan 
for barnehagen, lover og forskrifter (Ingeberg og Sørensen, 2001). Jeg tror at personalets 
meninger om hvorfor barnehage er viktig kan si noe om deres livsverden, og er derfor av 
betydning for tolkningsprosessen. Om barnehagen ses på som en lekearena, en læringsarena 
eller et oppbevaringssted kan kanskje være avgjørende for valg av handlinger. Om dette er 
tilfelle blir beskrevet i kapittel 6: Samlende refleksjoner.  
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Mine forventninger var at det sosiale aspektet og læring gjennom lek ble trukket frem som det 
viktigst med barnehagetiden. I resultatene fra denne kategorien er ord som lek og sosialt nevnt 
hele tolv ganger. Lære er også et høyfrekvent ord. Vi vet at barn lærer best gjennom 
samhandling med andre og at dette er avgjørende for barns utvikling (Ridar, 2008). En 
informant ser på barnehagen først og fremst som en nødvendighet, slik at foreldre kan 
arbeide. Til tross for det, nevner hun også læring og det sosiale som viktige elementer. Fire 
andre informantene fremhever i tillegg personalets ansvar for å gi barna en trygg og god 
barndom. Barna ”skal få et godt grunnlag for det videre livet og videre skolegang og vi skal 
være voksne som legger tilrette for det”.  
Samtlige nevner: lek, sosialt samspill, læring eller trygg barndom i forbindelse med dette 
spørsmålet. Dette er begreper som gjerne brukes når barnehagens rolle skal omtales, 
uavhengig av hvem. Om disse ordene har blitt ”buzzwords”, som nevnes av en ren vane, eller 
om ordene velges etter refleksjon, krever en dypere analyse for å besvare. Dette trenger heller 
ikke være en motsetning. Informantene kan ha reflektert grundig over begrepene og bruker 
dem bevisst, selv om ordene er fraser som vanligvis blir valgt på bakgrunn av det ”politisk 
korrekte”. To pedagogiske ledere trekker fram tilrettelegging for en god skolestart som 
viktige i barnehagen. De to har et betydelig lengre og mer omfattende svar enn resten av 
informantene. Disse to lederne tok sin utdannet etter 2006. I dette året ble fokus på kvaliteten 
i barnehagene skjerpet og Kunnskapsdepartementet vedtok at barnehagen er en del av 
utdanningsforløpet (Kunnskapsdepartementet, 2006). Dette kan være utslagsgivende for at at 
disse to kommer med mer data enn de resterende.  
Det er også verdt å vurdere om de med kortest yrkeserfaring er lettere å påvirke enn ansatte 
som har lengre erfaring. Mange som har arbeidet i samme rolle i flere år vil få rutiner som 
fungerer for dem. Hvor stort ønsket er om å endre rutiner er individuelt og informantene kan 
ha ulike begrunnelser for dette. Ingeberg og Sørensen (2001) mener at kunnskap stadig må 
utvikles for at barnekulturen og leken skal ivaretas. Informantene som startet sin karriere før 
2006 fortalte om egne kurs de hadde hatt på personalmøter om ulike temaer. Noe som er et 
eksempel på at kunnskapen utvikles uavhengig av når utdanning og yrkeskarriere startet. 
Fire av informantene har korte, men konsise besvarelser. Det at noen velger å bruke færre ord 
enn andre trenger ikke bety at de har færre tanker om temaet. Iblant tvert imot. Et tema som er 
reflektert mye over kan forklares med få, presise ord.  
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Oppsummering av kapittel 5.2:  
I følge Rammeplanen er barnehagens formål å gi gode utviklings- og aktivitetsmuligheter 
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Jeg tolker informantens svar slik at dette kravet blir 
innfridd i de aktuelle barnehagene. Alle seks informantene mener barn bør gå i barnehagen for 
sosial og kognitiv utvikling, og for fem av seks er dette hovedgrunnen. Mine forventninger til 
hva funnene ville vise blir derfor tilfredstilt. Tidsepoken for utdanning, samt innarbeidede 
rutiner kan være avgjørende for lengden på besvarelsene. Jeg tar også høyde for andre grunner 
eller ren tilfeldighet. Uavhengig av tiden informantene brukte på besvarelsene så var 
innholdet av det som ble sagt relativt homogent. Alle vil at barna skal oppleve lek, læring, 
trygghet og få gode opplevelser som vil gagne dem i skolen og fremtiden. 
 
5.3  Hva er matematikk? 
“Ikke la dem tror at det er så veldig avansert”  
 
Matematikk er en vitenskap som dreier seg om å undersøke abstrakte strukturers egenskaper 
og mønstre. I NOU 18 står det at ”Matematikk kan ses som bestemte måter å strukturere 
virkeligheten på”. Videre står det at ”Nyere forskning oppfatter matematikken som redskap til 
å utforske verden omkring, for å sortere, systematisere og kategorisere ulike observasjoner, 
erfaringer og uttrykk og for å finne forklaringer på naturgitte sammenhenger” 
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Mange voksne opplever matematikken som et fag. Barn 
opplever matematikk som et handlingsmønster og en tankestruktur i en umiddelbar opplevelse 
i sin konkrete virkelighet (Jahr og Øgaard, 2006). Reikerås skiller mellom skolematematikk 
og barnehagematematikk og beskriver sistnevnte som den matematikken i sentrum av det 
aktive, lekende barnet (Davidsen, Løge, Lunde, Reikerås, Dalvang, 2008). I 
tidsskriftartikkelen: ”Leik og matematikk i barnehagen” står det at mange ser for seg 
tavleundervisning og regnestykker i forbindelse med matematikk, men i barnehagen er 
matematikk en naturlig del av leken og hverdagen (Kunnskapsdepartementet, 2008).  
Barnehagematematikken er der barnet selv kan utvikle sin forståelse av begreper og erfaringer 
med romforståelse, problemløsning og matematikk i praksis. Det er ikke et spørsmål om barn 
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kan ha forståelse for noe, men at en viss forståelse forekommer, og det individuelle barnet kan 
ha tilgang eller ikke tilgang til denne forståelsen. Undervisningen krever at de voksne har 
innsikt i forståelsen av hva barnet kan utvikle forståelse for. Det ligger altså ikke i selve 
emnet matematikk, men hvordan barnet oppfatter og erfarer matematikk (Samuelsson og 
Carlsson, 2009). Barnehagematematikk bygger på barnas lek og barnas premisser, og vi 
voksne må sette gleden og leken i sentrum (Reikerås, 2008). 
Skolematematikken er definert som reglene i aritmetiske operasjoner i sentrum, hvor læreren 
er subjekt og barnet objekt – og ikke slik at barnet selv kan finne løsninger (Jahr og Øgaard, 
2006). Barnehagematematikken skal gi et godt grunnlag for videre innlæring, og gjøre 
skolematematikken enklere å begripe. Resnick (1987) referert i Ahlberg (1996) mener at det 
bare handler om individuell tenkning i skolen. Derfor er det en stor forskjell fra hverdagslivet 
hvor barna kan diskutere med andre og bruke hjelpemidler for å løse en oppgave (Ahlberg, 
1996). Denne konklusjonen støtter Jahr og Øgaards (2006) skille mellom skole- og 
barnehagematematikk. Det må likevel tas i betraktning at uttalelsen er gjort i 1987, og 
endringer i skolen skjer hele tiden. Hvorvidt elevene nå får finne løsninger selv er i stor grad 
avhengig av hvilken lærer de har. 
Samtlige informanter i dette prosjektet nevner tall som en viktig del av matematikken, og tre 
av dem sier tallene over ti er uinteressant i barnehagesammenheng. Alle bruker barnas alder 
som utgangspunkt for å snakke om tallene. Flere teoretikere (for eksempel Ridar, Reikerås, 
Solem, Øgaard) bekrefter at kunnskap forstås lettere når det som skal læres settes i 
sammenheng med eget erfaringsgrunnlag. I en undersøkelse som Doverborg gjorde i 1987, 
kom det frem at førskolelærere syntes det var vanskelig å utrykke hva matematikk for 
barnehagebarna er. De nevnte ramsetelling, skrive tall, tenke logisk og gjenkjenne 
geometriske former som det matematiske (Doverborg og Samuelsson, 2001). Den samme 
oppfattelsen sitter jeg med i denne undersøkelsen. Selv om ikke alle skal eller vil være 
interessert i matematikk, er det ønskelig at alle får den samme muligheten til å oppleve evnen 
og se matematikk som viktig kunnskap. Derfor bør matematikkbegrepet defineres av den 
enkelte. Ved motstand fra de voksne så tenk: ”Hvorfor?” Overvinn motstanden og lær barnas 
måte å tenke på (Doverborg og Samuelsson, 2001).   
Mange i utvalget nevner eventyr, regler, rim og sanger som matematiske aktiviteter. Eventyret 
kobles med hverdagen og sammen med kunnskapen hjelper det med å sette ting i system 
(Reikerås, 1997). Dette bekrefter resultatet i Doverborgs undersøkelse, beskrevet i avsnittet 
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over. Eventyr, sanger, rim og regler inneholder ofte tall, symboler og former. Ofte er det 
gjentagelser og dette gjør et slikt materiale godt egnet for matematisk innlæring. Likevel 
trenger ikke det å lære seg en regle på rim eller sang med tall å bety at barna har fått en 
matematisk erfaring. Fuson (1992) referert i Bangtvedt (2005) sier at barn ofte teller riktig 
uten å forstå at siste telleord er uttrykk for mengdens antall. Førsteklasselæreren sier: “ jeg ser 
at for eksempel å telle - kan jo de aller fleste unger. En ting er å telle som en regle, eller som 
en remse på en måte - opp til ti, men å vite at syvtallet ser ut som et syvtall og vite at til 
syvtallet så hører det til så og så stor mengde. Det vet de jo ikke. Og det er jo ting som vi 
driver og jobber med hvert eneste år”.  Dette bekrefter hvor viktig det er å anvende og å 
snakke om begrepene, ikke bare ramse dem opp i en sang. Forståelsen av begreper i 
handlingen er vesentlig for å utføre en helhet.  
Noen vil hevde at en erfaring kan være matematisk, selv om barna ikke har oppfattet den slik. 
Neste gang ramsen gjentas kan være den utløsende i forhold til forståelsen. Da er eventyrene 
og rimene grunnarbeidet som bidrar til den matematiske innsikten. En stabil telleramse er 
viktig for å utvikle tallforståelsen (Doverborg og Samulesson 2001). Piaget tror ikke barn kan 
knytte tallforståelsen til mengde før ved skolealder. Før dette er utviklet vil et barn oppfatte 
mengdens størrelse ut fra spredningen på elementene, eller volum ut fra hvor høyt vannet går 
opp på glasset, ikke ta glassets størrelse med i betraktningen (Jahr og Øgaard, 2006). Med det 
synet vil det vært unødvendig å fokusere på forklaringer av begrepene. Når utviklingen skjer, 
tror jeg, er avhengig av barnets interesse for å utforske og hvordan de voksne rundt barnet 
tilrettelegger. Vi må bruke matematikken som ett av flere kunnskapsområder til å skape 
systematikken i det vi skal utrette (Jahr og Øgaard, 2006). 
To av de spurte sier de fire regneartene er matematikk for dem. Det kan stilles spørsmål om 
dette betyr at de definerer matte som det Reikerås (2008) kaller skolematematikk. Imidlertid 
viser deres videre utsagn at slik er det ikke. De definerer også aritmetikk gjennom barnas lek: 
”Hvis jeg sier de skal ta med tre ting, fire ting, så gjør de det. Og det er det jeg mener med 
matte på et veldig enkelt nivå. Også tar jeg vekk en og de ser hvor mange som er igjen. Det 
klarer de og det er fint.” Dette er ett eksempel som gjør at jeg stiller spørsmål til Reikerås 
(2008) sine to inndelinger av matematikk. Slutter barnet å leke når det kommer i skolealder? 
Er addisjon forbeholdt regnestykkene i skoleboka? Vil ikke en slik definisjon stille det 
lekende skolebarnet i et uheldig lys? Er det oppgaven i seg selv eller fremgangsmåten som 
avgjør om dette er barnehage- eller skolematematikk?  
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Slik informantene omtaler matematikken de selv opplevde i høyere klassetrinn kan det se ut 
som at de har samme definisjon som Jahr og Øgaard (2006). Etter min mening er det nyttig å 
kunne analysere et skille mellom der barnet er i sentrum, og der matematikken er i sentrum av 
det lekende barn. Dette er likevel vanskelig når vi snakker om barn under ti år. Barnet vil til 
en viss grad alltid være objektet og læreren subjektet når noe skal formidles, også i 
barnehagesammenheng. Likevel er de fleste barn lekende, også når de løser utfordringer. Så 
lenge barn i Norge starter på skolen i fem-seks års alderen kan gjerne gleden og leken være i 
sentrum av det matematiske lengre enn i barnehageperioden. Jeg vil hevde at 
barnehagematematikken kan fungere i praksis frem til barnet begynner i 3. - 4. klasse. Om 
hensiktet til prosjektet hadde vært å sammenligne treåringer og tolvåringer så ville 
definisjonen til Reikerås (2008) hatt en større troverdighet. 
På bakgrunn av dette ønsker jeg mer nyanserte definisjoner, og deler informantenes teorier i 
tre syn på matematikk. Som nevnt innledningsvis i prosjektet (se kapittel 1.1) opererer også 
Doverborg og Samuelsson (2001) med tre ulike syn på matematikk:  
 Matematikk hører skolen til. 
 Matematikken er i omgivelsene og trenger derfor ingen videre tilrettelegging. 
 Matematikk er skoleforberedene og må tilrettelegges som en avgrenset aktivitet.  
Denne inndelingen passer ikke helt i forhold til mine resultater og på bakgrunn av empirien 
velger jeg følgende inndeling:  
 Matematikk som et fagområde, utenfor barnet. Bør tilrettelegges for skolebarn. 
 Matematikk i omgivelsene. Tilrettelegging er likevel nødvendig for barns utvikling. 
 Matematikk i barnet. Den er en medfødt evne som må stimuleres for å utvikles, på lik 
linje med språket og motorikken. 
Inndelingen omfavner både barnehagematematikk og skolematematikk.  Alle informantene i 
dette prosjektet gir eksempler på at de ser matematikken i omgivelsene. Likevel er det et 
skille som baserer seg på hvordan matematikk blir definert. Skillet går også ved vektlegging 
av tilrettelegging og prioritering av aktiviteter i barnehagen. Selv om samtlige informanter 
sier at matematikken blir erfart av barna uansett, mener alle at tilrettelegging fremmer 
utviklingen. Alle ser også at barna har interesse for det matematiske de erfarer. Analyse av 
deres sitater bruker jeg bakgrunn for disse tre definisjonene av matematikk: 
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Matematikk som fag, hører først og fremst skolen til. Den ses i barnas lek og omgivelser 
gjennom begreper og erfaringer, men er i en isolert kontekst utenfor vårt indre. I forhold til 
skoleforberedelse er det heldig med introduksjon av noe matematikk for de eldste barna i 
barnehagen. Introduksjonen foregår først og fremst ved å gi erfaringer med tall og 
matematiske begreper. Omfanget av matematikkaktivitetene avgrenser seg i forhold til hvilke 
andre fagområder som prioriteres.  
Denne kategorien ser tilsynelatende lik ut som Doverborg og Samuelssons (2001) første 
kategori, hvor matematikk er et fag. Og til dels Reiserås’ definisjon av skolematematikk. To 
av informantene har jeg plassert i denne kategorien. En av dem mener avgrensing er viktig, 
slik at barna ikke lærer for mye og vil kjede seg på skolen. Den andre informanten velger for 
øyeblikket å fokusere på et annet fagfelt, men sier at matematikk også er aktuelt å velge og 
sette i fokus ved en annen anledning. Utsagnet: ”så ser jeg jo også nå etter hvert at man kan 
jo også bruke det (matematikk, forskers anmerkning) i eventyr og i sanger. Det er ikke bare å 
sette opp et regnestykke - jeg ser jo at det er jo også veldig mye enn det, men…” er tatt ut av 
en samtale som jeg mener bekrefter at skolematematikken er utgangspunktet. Likevel ser det 
ut til at refleksjonen bidrar til endring av begrepet. Vedkommende ser matematikk i eventyr. 
Eventyr stimulerer fantasien og brukes bevisst for å fremme språkutvikling (Reikerås,1997). 
Matematikk er, i denne kategorien, likevel et tidkrevende isolert tema. Utenfor barnet. Det 
trenger planlegging og vil gå på bekostning av andre temaer. For øyeblikket blir andre tema 
prioritert hos de to informantene i denne kategorien. Hvis de hadde sett matematikk som en 
del av utviklingen, ville det vært mulig å fokusere på flere temaer parallelt. Barna har størst 
utbytte av matematiske handlinger hvis de blir utført i en fri atmosfære, og ikke er 
rutinepreget eller trenes på som isolerte ferdigheter (Magne, 2003). Samtidig trenger noen 
barn rutiner i større grad og noe isolerte temaer kan da gi en friere atmosfære for dem. 
Når en informant sier at ”det er ikke så mye matte jeg bruker i hverdagen sånn nå - eller man 
gjør det jo hele tiden, men ikke den matten jeg tenker som litt skolematte” tolker jeg det som 
en fremmedgjøring av matematikk. Matematikken skilles fra konteksten ellers i barnehagen. 
Matematikk må ikke ses på som noe farlig, men en del av vår kulturarv på lik linje med 
musikk, poesi og billedkunst (Fosse og Munter, 1997). Samtidig er det mye i vår kulturarv 
som skal formidles i barnehagen, og mange hensyn må tas med i betraktningen. Det ligger et 
stort faglig ansvar hos de voksne for barnas utvikling og noe må prioriteres fremfor noe annet. 
Det er naturlig å tro at de voksne prioriterer ut fra egen interesse og tilgjenglighet. Med 
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tilgjengelighet mener jeg det som lettest lar seg formidle, hvor en slipper å sette seg inn i noe 
tidkrevende nytt. Piaget baserer sine teorier på fire stadier alle barn går gjennom. Hvert 
stadium har sin grense for hva som kan læres (Doverborg og Samuelsson 2001). Ut fra et slikt 
syn skjer utviklingen trinnvis og styres mer av barnets alder enn av erfaringene. De som anser 
matematikk som et fag, støtter seg til Piagets teori. Det er derfor ikke uventet at matematikk 
blir nedprioritert.   
Matematikk er, i følge Doverborg og Samuelsson (2001), ikke noe selvfølgelig og utviklet 
innhold i barnehage. Selv om Rammeplanen hevder at det bør være det. En av informantene 
uttrykker noe som kan ligne dårlig samvittighet i forhold til Rammeplan for barnehagens 
krav: ”at man er noe sånn helt bevisst…at man jobber med  det… gjør vi nok ikke… - vi 
burde”. På oppfølgingsspørsmål om hvorfor hun burde, svarer hun at det hadde vært ønskelig 
å vektlegge det, men at ytre praktiske rammer setter en begrensning for hva som er 
gjennomførbart. Derfor jobber heller med noe annet nå. Dette bekrefter ytterligere min 
tolkning av hennes definisjon av matematikk som et isolert tema. De to informantene ser 
nytteverdien av å ha matematikk i barnehagen for en forberedelse til skolen. Dog ikke i så stor 
grad at det kan gå ut over andre aktiviteter og tema.  
Matematikk er i omgivelsene, i språket og i handlingene. Barna får matematiske erfaringer 
uavhengig av tilrettelegging. Det er likevel heldig at de voksne styrer utviklingen helt fra 
starten, for at matematikkundervisningen på skolen skal gå lettere. Dette skjer gjennom 
tilrettelagte aktiviteter eller bevisst språkbruk i gitte situasjoner. Denne kategorien er en 
blanding mellom Doverborg og Samuelssons (2001) andre og tredje kategori. Fire 
informanter, altså hovedtyngden av utvalget, plasserer jeg hovedsakelig i denne kategorien. 
En av dem mener matematikk er først og fremst skolerelatert, så hun befinner seg et sted 
mellom denne og forrige kategori. To av informantene i denne kategorien bruker så mye 
matematikk i språk og handlinger fra barna er ett år, så jeg vil plassere dem mellom denne og 
neste kategori.      
Tre informanter sier at for mye fokus på å sette ord på det matematiske blir unaturlig og 
virker mot sin hensikt. De ønsker ikke å forstyrre leken med å gi beskrivelser av hva som 
skjer. Dette er i tråd med hva Jahr og Øgaard (2006) sier om at de voksne kan berike leken og 
gi den retning, men bør ikke styre leken slik at barna blir seg bevisst at de lærer. For å styre 
leken må den tilrettelegges, eller elementer må belyses for barna i ettertid. Erfaringene som 
barna får er et verdifullt råmateriale, men matematikk blir det først når det blir reflektert over 
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at disse erfaringene kan brukes til noe matematisk (Jahr, 1997). Det krever innsikt i flere 
forhold, slik at man kan foreta en vurdering av hvor det er relevant å sette ord på handlingene.  
De ansatte i denne kategorien velger selv ut hvilke situasjoner det matematiske skal 
fremheves. Mitt inntrykk er at de hovedsakelig setter ord på matematikken i samlingsstund, 
spisesituasjonen og i samtaler. Det matematiske språket er altså ikke en naturlig del av 
dagligtalen, men anvendes som et isolert språk. Likevel blir det anvendt relativt ofte sammen 
med aktiviteter. Matematikk bør være en selvfølgelig del av barnehagens hverdag (Doverborg 
og Samuelsson, 2001). Og som informantene i denne kategorien sier: ”det er den”. 
Matematikk er i barnet. Vi er født matematiske. Matematikk er et fenomen og barnet 
anvender det som et verktøy for å løse praktiske oppgaver. Matematiske erfaringer gjør vi oss 
fra fødselen av (Frøystein, 2008). Barnet erfarer gjennom språk og handling ved at andre 
setter ord på hvor matematikken er. Bare slik vil tankegangen bli matematisk og de nye 
utfordringene lettere å håndtere.  I følge Doverborg og Samuelsson (2001) hjelper det lite å 
sette ord på det barnet ikke får erfaring med. En halv meter snø gir barnet ingen mening før 
det kan gå ut å kjenne på kroppen hvor mye snø en halv meter er. Opplevelsen av en 
halvmeter snø kan likevel oppleves uten å måtte forholde seg til matematiske begreper. Vil 
opplevelsen ødelegges ved å sette matematiske ord på handlingen?  
Gjennom samtalene får jeg inntrykk av at to av informantene til dels tilhører denne 
kategorien. Disse to ser matematikken i barnet. De tilrettlegger for å lokke frem barnas 
matematiske interesse og iboende kunnskap. De videreutvikler begreper og erfaringer og drar 
dette inn i aktiviteter og samtaler. Likevel skilt ut som et isolert fagområde med 
begrensninger. Vygotsky (1978) hevder at kunnskap ikke skal overføres isolert. Den skaper 
bare motivasjon hvis den går inn i en helhet som er meningsfull for barna. Informantene 
forteller om iherdige barn som virker motivert til å lære. Dette kan tyde på at disse to 
informantene klarer å motivere barna og gi dem en helhet likevel. Derfor tilhører ingen av 
informantene fullstendig i denne kategorien. For å tilhøre denne kategorien fullt og helt ser 
jeg det som ønskelig at matematikk blir definert på samme måte som musikk defineres i 
mange ikke-vestlige land. Der ses ikke musikk på som et avgrenset begrep. De skiller ikke 
musikken fra konteksten, fordi de ser på den som en del av menneskets utvikling (Bonde, 
2009). Man forholder seg ikke til musikk som et substantiv, man musiserer. Musikk, dans og 
lek viser at musikk er et dynamisk og sammensatt sosialt fenomen. Altså mer en aktivitet enn 
en ting. Small (1998) referert i Bonde (2009) har innført uttrykket musicking ved å studere 
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andres musikkopplevelser. Bjørkvold (1994) kaller det musisering. For å overføre dette til 
matematikk bør ikke matematikken ses på som et isolert fenomen. Heller som noe iboende i 
oss, et sosialt fenomen, noe vi anvender. Jeg tolker dette som at kulturen i vestlige land 
problematiserer matematikken. Derfor er det ikke overraskende at ingen informanter befinner 
seg fullstendig i denne kategorien. Likevel viser denne undersøkelsen at to av seks i dette 
utvalget ser på matematikk som noe mer enn et fagområde. 
I vår kultur er det ingen tradisjon for å se på matematikken som et sosialt, sammensatt 
fenomen. Matematikk er for mange noe vanskelig og til dels ubegripelig. Fordelen med å 
skille ut matematikk som et isolert fenomen er at det kan bli lettere å se hva som faktisk er 
matematikk og ikke. For små barn trenger ikke dette være en nødvendighet. Små barn kan 
ikke tilegne seg skolens tradisjonelle måte å tenke på, fordi de har spontane uttrykk for sin 
tenkemåte (Samuelsson og Carlsson, 2009). I høyere klassetrinn må barna i større grad kunne 
skille ut matematiske handlinger for å kunne løse de avanserte oppgavene. Det å kalle 
matematikk for matematikk også i barnehagen, vil gi arbeidet med de førmatematiske 
begrepene enda mer tyngde og utviklingsmuligheter (Indergård, 2009). På lik linje med at 
bruk av konkreter i matematikkundervisningen kan forvirre forståelsen av hva målet med 
undervisningen er. Hvis konkretene kommer i fokus og blir for interessante, så uteblir den 
matematiske forståelsen av formidlingen. Og hvis den matematiske utviklingen skjer uten 
forståelse av at dette handler om matematikk, så vil kanskje evnen til å løse matematiske 
oppgaver forsvinne? Hvis matematikken skal utvikles, uten å fagliggjøres, ser jeg det som 
gunstig at de voksne anvender matematikk som det Vygotsky kaller ”et språk av 1. orden”. 
Når vi snakker flytende fransk så tenker vi på fransk og da blir det ”et språk av 1. orden” 
(Høines, 1998). Tegning av et hus er, for alle med erfaringer om hvordan et hus ser ut, ”et 
språk av 1. orden”. Det er det språket som er naturlig for oss å kommunisere med. Det vi 
umiddelbart forstår (Høines, 1998). Når dette er etablert vil formidlingen av det matematisk 
gå som en naturlig del av hele utviklingsprosessen.  
Disse tre tre synene på matematikk er ikke ny teori, men en metode for å analysere og 
presentere dataene på. Et direkte spørsmål som ”Hva er matematikk?” stiller jeg ikke, for 
nettopp å unngå en forutinntatt definisjon som står til andres forventninger. I ett enkelt tilfelle 
blir det likevel nødvendig å stille dette spørsmålet, for å innhente dataene jeg trenger. Denne 
besvarelsen bærer ikke preg av flere forventninger enn de andre besvarelsene, og jeg tolker 
den derfor på lik linje med de andre. Jeg tar høyde for at definisjonene av matematikk er 
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fortolket av en annen enn informantene selv. Rammeplan for barnehagen definerer ikke ordet 
matematikk, men bruker antall, rom og form når de beskriver fagfeltet. Temaheftet om 
fagfeltet sier at matematikk er en del av barnas verden, den omgir oss og angår oss hele livet 
(Reikerås, 2008). Ingen av informantene er uenig i dette. ”Det er jo barnehagedagen - det blir 
jo mye matte, Selv om man kanskje ikke bevisst går inn for at nå skal det være matte. Matte 
kommer inn overalt uansett om man er ute eller inne”. Matematikk i forhold til bygging eller 
huslige gjøremål har vært et aspekt ved barnehagens innhold helt fra starten av. Altså dype 
røtter i barnehagens tradisjon (Samuelsson og Carlsson, 2009). En informant sier at 
matematikk også er logikk, fantasi, det å skape noe, planlegge, konstruere og beregne seg 
frem til hvilke klosser som kreves for at tårnet ikke skal velte. En annen informant vektlegger 
sortering, kategorisering, vente på tur og kunnskap om retning som felt innenfor matematikk. 
Dette er i tråd med hvordan en del teoretikere definerer begrepet med vekt på struktur, 
tankemønster, språk og vitenskap.   
I tillegg til de tre synene på matematikk, definerer jeg begrepet gjennom seks kategorier for 
hva som karakteriserer matematikk for utvalget. “Jeg føler det er så mye som går innunder 
matematikken”. Relevante utsagn fra empirien er sortert og plassert i et diagram for å få et 
bilde av hva matematikk betyr for utvalget. Med seks informanter er ikke resultatet 
representativt for populasjonen, men av vesentlig interesse for prosjektet. 
 
Fig. 1 
Figur 1 viser ikke hvor stor andel av informantene som sier hva eller antall ganger begrepene nevnes. Det 
registrerte er antall sekvensene med de ulike temaene som nevnes gjennom samtalene. Slik ser vi et gjennomsnitt 
av hva matematikk innebærer for hele utvalget.  
Matematikk er
Tall og mengde
Former 
De fire regnearter
Problemløsning
Romforståelse
Begreper
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Tall, mengde, problemløsning og begreper er nevnt i størst grad. I min fortolkning av sitatet: 
”Uno og der er masse tall også vente på tur. Sånne ting. Hoppe frem og tilbake”, er 
informasjonen fordelt i kategoriene tall og problemløsning. Om informanten ser på spill som 
problemløsende, er uvisst, men i følge Vygotsky innebærer problemløsning i matematikk at 
barna skal arbeide med oppgaver og ikke vite på forhånd hvordan det løses (Jahr og Øgaard, 
2006). Slik kan spill og konstruksjonslek ses på som problemløsningsrelatert. Jeg analyserer 
og kategoriserer alle relevante utsagn på denne måten og tar høyde for at min definisjon av 
sitatene kan stride mot informantenes mening.  
Sektordiagrammet viser at det settes ord på matematikken til tross for at fem informanter sier 
mye om ubevissthet rundt matematikk. ”Så gjør vi veldig mye ubevisst også. Det ligger i oss. 
Vi tenker ikke over det”. Flere informanter sier at matematikk ofte skjer spontant og foregår 
uten refleksjon der og da. Det er ønskelig å tro at de fleste ansatte er seg bevisst sin rolle og 
sine handlinger, men bruker ordet ubevisst der innholdet ikke er planlagt eller synliggjort. En 
ubevisst handling kan være gjennomtenkt eller reflektert over i ettertid selv om den er 
spontan.  Det er overraskende for meg at former er mindre representert enn problemløsning. 
Jeg finner det gledelig med tanke på at problemløsning i matematikk innebærer å uttrykke 
kunnskapen i et abstrakt og formelt matematikkspråk. Former og begreper er ofte nevnt i 
samtalene, men da som noe barna allikevel kan og bruker mye. Hvis utvalget ikke ser 
nødvendigheten av å tilrettelegge innenfor dette området, kan det være grunnen til at andelen 
er mindre enn antatt.  
5.3.1 Holdninger til matematikk basert på erfaringer 
”Jeg fikk det aldri til”  
 
Jahr og Øgaard (2006) kaller matematikk ”et skapende fag, en rasjonell og spennende måte å 
strukturere virkeligheten på” (s.13). Uavhengig av egne holdninger til matematikk og hva som 
vektlegges sier samtlige informanter at matematikken omgir barna. Det er i følge Doverborg 
og Samuelsson (2001) ikke tilstrekkelig å si at matematikken er overalt i barnets hverdag. 
Utsagnet i seg selv er ingenting verdt uten at noe blir gjort med det (ibid.). Hele prosjektet 
viser ansattes meninger, og mange konkrete eksempler er representert. Derfor finner jeg 
sitatet relevant, viktig og dermed også tilstrekkelig i denne sammenheng. Sitat som dette kan 
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også henvise til at matematiske erfaringer har gitt informanten grunnlaget for sin definisjon av 
matematikk.  Våre erfaringer er avgjørende for å skape holdninger. Holdningene vil i mange 
tilfelle synliggjøres i videreformidlingen. Mellom 50 og 80 prosent av kommunikasjonen er 
nonverbal, og vi må vise med hele oss at dette er spennende når vi skal formidle noe til barna 
(Ridar, 2008). Erfaringene, og utvalgets tanker om dem, danner holdningene jeg beskriver. 
Flere av informantene velger å besvare spørsmål om egne erfaringer fra matematikk med 
”mine holdninger til matematikk er….”.  Dette bekrefter at erfaringer og holdninger har en 
sammenheng for utvalget. 
I resultatene fra dette spørsmålet er dårlig et høyfrekvent ord som finner sted fem ganger i 
teksten. I tillegg blir “helt forferdelig” og “jeg fikk det aldri til” nevnt. Likevel er det fem 
informanter som sier de likte matematikk rundt egen skolestart, men mistet interessen da 
matematikken ble mer avansert. Den sjette informanten gir uttrykk for aldri å ha likt 
matematikk. Elena Bøhler, referert i Ridar (2008), hevder at de voksne må se barnas verden 
gjennom ”mattebriller” og man ser ingenting om man ikke selv kan matematikk. Utvalget har 
flere eksempler som viser at de kan mye matematikk, til tross for egne negative erfaringer.  
Vygotsky hevder at noe av det beste vi kan gi barna er opplevelsen av at egne kunnskaper og 
egen kunnskapstilegnelse kommer til nytte i en sosial sammenheng (Jahr og Øgaard, 2006). 
Matte må ses på som spennende og morsomt for å lykkes med kravene, ta på ”mattebrillene” 
og formidle engasjementet til barna (Ridar, 2008). Å se på matematikk som morsomt, hvis 
man har negative relasjoner, kan være en ufordring. En informant sier: “det handler vel om å 
gå inn i det som en forpliktelse”.  
Alle informantene belyser spennende tanker og handlinger de utfører på tross av negative 
holdninger til matematikkfaget. ”Jeg likte ikke matematikk lengre, men jeg driver mye med 
matematikk i barnehagen - det gjør jeg”. Dette kan tyde på at informantene ser erfaringer fra 
skolematematikken som noe adskilt fra matematikken i barnehagen. I så fall er Reikerås’  
(2008) inndeling med skolematematikk og barnehagematematikk likevel aktuell. Resultatet 
kan også antyde en ambivalent mening om hva matematikk i barnehagen er, og bør være, for 
utvalget. Pound (1999) referert i Indergård (2009) sier at førskolelærere må utvikle selvtillit til 
egne matematiske ferdigheter, fordi det er nettopp usikkerhet som gjør at man går tilbake til 
den mindre vellykkede måten man selv lærte matematikk på. Informantene med negative 
erfaringer fra egen skolegang bruker likevel matematikk i barnehagen, og definerer det som 
barnehagematematikk. Praktisk matematikk vil for mange være enklere å begripe og dermed 
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med lystbetont å anvende. Det kan også være grunnen til at matematikk blir praktisert på tross 
av negative holdninger. En av de to informantene som nedprioriterer matematikk i 
barnehagen sier at matematikk ”var vel egentlig det faget som jeg fiksa best”. Den ene 
informanten med positive erfaringer fra egen skolegang vektlegger ikke matematikk i 
barnehagen og har mer skolerelaterte forklaringer på fenomenet. Dette kan underbygge at det 
ikke finnes sammenheng mellom egne holdninger og handlinger. Eller at den ene informanten 
ser skolematematikken som den gjeldende matematikken, forbeholdt skolen, og de andre 
skiller den avanserte skolematematikken fra barnehagematematikken. 
Oppsummering av kapittel 5.3:  
For utvalget er matematikk først og fremst tallene opp til ti, begreper og problemløsning. 
Flere utsagn er ambivalente og forhåpentlig gir prosjektet ønske om videre diskusjon. De to i 
utvalget med kortest erfaring har et syn på matematikk som et redskap og en del av 
omgivelsene.  
To av informantene med lengst erfaring ser matematikk som et fag, i størst grad forbeholdt 
skolen. Skille kan være et resultat av at matematikk ble innført i barnehagen først i 2006 og 
fokusområder og metoder har forandret seg med tiden. I følge informantene får barna 
matematiske erfaringer uavhengig av hva som vektlegges fra den voksnes side, men videre 
utvikling er avhengig av voksnes tilrettelegging. Der hvor matematikken defineres som et fag, 
ses tilrettelegging som mer nødvendig i skolen enn i barnehagen.  
Hvis negative erfaringer betyr at informantene har negative holdninger til matematikk, så 
påvirker ikke disse holdningene det som gjøres av matematiske aktiviteter i barnehagen. De 
som ser matematikk som et fag har lite aktiviteter rundt temaet. De som ser matematikk som 
en del av menneskets utvikling anvender matematikken i større grad. Alle informantene 
kjenner til hva Rammeplan for barnehagen sier om matematikk og barns utvikling. 
Informantene skiller mellom skolematematikk og barnehagematematikk, men med delvis 
motstridende utsagn som er ufordrende å tolke systematisk. I ettertid ser jeg at det hadde vært 
ønskelig å gå enda mer i dybden av nettopp definisjonen matematikk.  
Prosjektet viser ikke kvaliteten i formidlingen som foregår, ei heller resultatene fra 
handlingene som gjøres. Etter entusiasmen og gleden i samtalen å dømme vil jeg hevde at i 
alle fall tre av informantene er svært positive til matematikk for barnehagebarn, på tross av 
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egne holdninger til faget. De resterende fire er ikke negative til matematikk, men har færre 
konkrete planer og positive erfaringer å referere til. Dette behøver ikke bety at matematikk er 
et uklart begrep for dem. Det kan like gjerne gjenspeile hvordan de definerer matematikk i 
barnehagesammenheng. Uansett hva teorien måtte si, finnes det individuelle meninger om hva 
som er viktigst for barnas utvikling i denne alderen.  
 
5.4 Det matematiske barnet  
“Tall er på en måte barnas eget initiativ” 
 
I kapittelet over sammenligner jeg matematikk med musikk. Ved å se enhetene i 
matematikken er matematikk en handling og ikke et substantiv (Bonde, 2009). Om musikk 
hadde blitt definert som et verb, ”å musisere”, lot det seg ikke skille fra konteksten, og 
mennesker kan defineres som musiske mennesker (Bjørkvold, 1994). Overføres dette til 
matematikk vi begrepet det matematiske barnet få en beskrivende betydning. Fra barnet blir 
plassert på mors mage etter fødsel gjør det seg erfaringer med romforståelse (Frøystein, 
2008). ”Barns egen kultur er lekende, musisk og magisk. Den gjør seg gjeldende allerede 
første leveår, men utvikler seg hele veien i stadig mer avanserte mønstre” (Ingeberg og 
Sørensen, 2001, s.41). For å utvikle det matematiske barnet sier Rammeplanen punkt 3.7 at 
”voksne skal være lyttende og oppmerksom i forhold til den matematikken barn uttrykker 
gjennom lek, samtaler og hverdagsaktiviteter” (Kunnskapsdepartementet, 2006). Barn er 
undrende og kreative problemløsere. Selv om de færreste skal bli matematikere så er 
matematisk tankegang viktig for alle, derfor bør dette utvikles videre (Reikerås, 1997). Barnet 
er i leken, læring er i barnet (Lillemyr, 2001). Mange forskere (blant andre Hughes, Sinclair 
m.fl) har gjort undersøkelser som viser at barn har mange ulike matematiske uttrykk, og 
benytter seg av forskjellige fremgangsmåter når de skal løse noe ukjent innenfor det 
matematiske (Doverborg og Samuelsson 2001). Piaget mener at for å lære matematikk må 
oppbyggingen av matematisk kunnskap komme som en naturlig følge av den mer generelle 
utviklingen av barnets logiske evner. For at barnet skal lære må det altså være på riktig 
utviklingsstadium og det må ønske å lære. Det hjelper ikke alene med overføring av kunnskap 
fra lærer til elev. Lærerens rolle er relativt uviktig - matte er hovedsakelig konstruert av barna 
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selv (Jahr og Øgaard, 2006). De voksne skal ikke gi løsningen eller fasiten, men oppmuntre 
barnet til å tenke selv, reflektere og finne nye løsninger på de ulike situasjonene. (Doverborg 
og Samuelsson 2001) 
I et eksempel Jahr (1997) viser til, fortelles det om barnets iver da de tegnet opp flere paradis i 
skolegården. Da skolen forbød kritt, og en maskin malte opp vinkelrette paradis tok leken 
slutt. Dette kan vise at bevissthet rundt tilretteleggingen fra den voksnes side er vesentlig i 
forhold til matematisk utvikling. Det er prosessen som er målet for barna, her skjer 
utviklingen. Målet bør ikke være ved prosessens slutt. I eksempelet ble barna frarøvet 
initiativet sammen med den matematiske skapergleden. At paradisene kan variere i størrelse 
og form er viktige matematiske erfaringer, og hvis noe skiller seg fra strukturen eller 
tradisjonen  reagerer barna. På den måten beviser barna at de behersker matematiske begreper, 
selv om de ikke bruker ordene (Jahr, 1997). Dette viser at barn er matematiske og at litt 
ubetenksomhet fra voksne kan bryte ned en skaperglede og en matematisk utvikling.  
Barn er ikke bare matematiske, men også språklige, fysiske, sosiale og motoriske. Hva og 
hvem avgjør hvilke sider som blir stimulert? I forrige kapittel hevder jeg at definisjonen av 
matematikk avgjør hva som blir vektlagt blant informantene. Noen ser utviklingen under ett, 
hvor hver del er avhengig av hverandre. Andre deler utviklingen opp i fagfelt som blir 
vektlagt ulikt. Rammeplanen deler barnehagens ansvar opp i syv fagområder. Her beskrives 
fagfelt som stimulerer utviklingen og dette kan være med på å komplisere skillet mellom 
utenforstående fag og intern utvikling. Slik jeg ser det, er det mer naturlig å dele opp barns 
utvikling i fag først når barna blir eldre. I høyere klassetrinn på barneskolen er behovet større 
for en støtteordning som skiller mellom fagene. Elevene kan trenge støtte på ulike områder og 
det finnes spesialkompetanse innenfor de ulike fagområdene. I starten av barnehagetiden har 
barna et felles faglig utgangspunkt og voksne følger dem gjennom dagene og ukene. Bør ikke 
da alle barnets sider kunne utvikles parallelt? Til Rammeplanens forsvar ser jeg også behovet 
for å sette ord på hva som bør utvikles. Både for at de ansatte i barnehagene skal ha et verktøy 
til rettledning i sitt arbeid, og for å forsikre foreldre om at barnas utvikling blir ivaretatt. 
St.meld. nr. 18 (Kunnskapsdepartementet, 2011) forklarer fagoppdelingen i Rammeplanen 
med at barna tidlig kan få positive opplevelser med fagene de senere skal møte i skolen. En 
plan delt opp i fagområder gjør det også enklere for ansatte å dokumentere barnas verden på 
forskjellige måter. Slik kan personalet lettere fange barnas egne måter å uttrykke sin forståelse 
på (Doverborg og Samuelssom, 2001). 
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Alle informantene mener barna lærer seg matematiske begreper gjennom språket generelt. I 
utgangspunktet vet ikke barn at begrepene de lærer er matematiske. Vil de da kunne anvende 
dem senere i matematiske sammenheng? Tre informanter sier at tall og begreper er noe barna 
kan likevel, uten at det blir lært, fordi de er interessert i det. ”De er veldig opptatt av det med 
telling og det å kunne regne”.  Matematisk kompetanse er å kunne telle, eller forhold seg til 
rombegreper og oppdage sammenhenger. I tillegg er det å vite hva ting heter, tilføre ny 
kunnskap, reflektere over forklaringer, og å føle mestring (Ridar, 2008). Noen forskere mener 
at forståelsen for tallets mening gjør at barnet kan skille mellom grupper, de kan se antallet i 
form av flere eller færre enn (Doverborg og Samuelsson, 2001). Evnen til å skille mellom 
grupper (subtizing) er medfødt, og er betydelig for barnets tallutvikling (Doverborg og 
Samuelsson, 2001). En informant sier det er viktig at barna lærer å ”se forskjell på ting og 
tall”. Ifølge Piaget har ikke barn evnen til en slik konservasjon før de har utviklet reversibel 
tenkning. Han mener at denne evnen til å tenke operasjoner den motsatte veien ikke skjer før i 
skolealder. Doverborg og Samuelsson (2001) erfarer i sine undersøkelser at barn tenker 
reversibelt når de forteller om forløpet fra en tur. De kjører tog til byen, trikk til parken og går 
til museet. Før hjemturen kan de resonnere seg frem til hvordan de kommer seg tilbake igjen. 
Reversibel tenkning får de også når de konstruerer egne spill, og må sette seg inn i hva som 
trengs for at det ønskelige skal skje.  
Hvordan de ansatte selv opplever det matematiske barnet ser også ut til å være preget av deres 
definisjon av matematikk. Derfor blir resultatene i denne kategorien presentert gjennom de tre 
definisjonene av matematikk fra kapittel 5.3:  
Matematikk som fag: ”Vi kan begynne så smått å gjøre dem littegranne oppmerksom på 
dette her, men ikke sånn påtrengende veldig mye – det synes jeg ikke noe om”. Vi skal utvikle 
matematikk og norsk i barnehagen fordi barna har en naturlig interesse for dette (Kibsgaard, 
2008).  Hvis barnet må gjøres oppmerksom på matematikken, blir det mest sannsynlig ikke 
sett på som et matematisk individ. Videre sier informanten: ”Ja dem skjønner jo, det er 
mange av dem som sier at den er liten og den er stor.” Dette utsagnet indikerer at hun likevel 
ser at barna har en viss matematisk forståelse.  
Informantene som hevder at matematikk er et fag, kan se ut til å støtte Piagets teori om at 
barnet utvikles gjennom fire stadier. At all innlæring har sin tid. Gelman og Gallistel hevder 
også at ulike matematiske prinsipper utvikles med alderen og er genetisk nedlagt (Doverborg 
og Samuelsson, 2001). Willats gjennomførte derimot en undersøkelse som viser at barn helt 
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ned til ettårs alder kan få overblikk over flere kjennetegn ved en situasjon, kombinere dem og 
dermed løse et problem (Bukatko og Daehler, 2001). Barn vil mestre, og mestring gir ønske 
om å lære enda mer. Derfor kan motivasjon og entusiastisk formidling påvirke utvikling på 
tross av stadier. Martin Hughes (1993) har gjort en studie av førskolebarn, som viser at de 
fleste fire år gamle barn er i stand til å bruke, å forstå, en enkel form for aritmetisk symbolikk. 
Selv om barna vet at plusstegnet betyr at noe er lagt til, har de vanskeligheter med å utrede 
eksakt hva som skjer. Selv de barna som umiddelbart vet at to klosser pluss en kloss betyr at 
det nå er tre klosser blir forundret når de møter ”2 + 1” utenfor den konteksten det er erfart i. 
Denne studien viser at det er mulig å innføre matematiske symboler til små barn på en måte 
de finner både forståelig og underholdende (Hughes, 1993). Ordet forståelig er diskutabelt i 
denne sammenheng. Er adderingsprosessen oppfattet tilstrekkelig når den ikke kan settes inn i 
en annen kontekst? I følge Piaget har ikke fireåringer evne til å forstå dette (Doverborg og 
Samuelsson, 2001).  
Om barnet kan lære seg en prosedyre i én sammenheng, men ikke anvende den i en annen, så 
kan det ha vært en innøvet prosedyre uten forståelse av bakgrunnen. Hvor interessant er det å 
mestre noe hvis den grunnleggende forståelsen ikke kommer før senere?  Det viser seg ofte at 
dette er nyttige erfaringer for barnet. Som regel lærer barn seg strategier og kan automatisere 
prosesser før forståelsen inntreffer (Ostad, 2008). Personer er bare i stand til å reflektere over 
noe som gir mening, og til å tenke matematisk med begreper som er forstått (Holm, 2002). En 
automatisering kan gi mening, uten å være forklarende i første rekke. Barn søker ikke mening 
i samme grad som voksne. For barn er lek og interesse en større pådriver enn meningen og 
bakgrunnen. Få førskolebarn har en ide om at man kan lære seg noe om verden. De gir ikke 
uttrykk for at det å lære er å forstå noe. Barn mener de lærer gjennom handling, og at de blir 
eldre og får erfaring (Samuelsson og Carlsson, 2009). Grunnlaget til å bygge ny kunnskap på 
kommer før forståelsen. Siegler gjennomførte en undersøkelse som viser at barn mellom fem 
og syv år bruker flere strategier i oppgaveløsning. Dette bekreftes også i flere undersøkelser, 
gjort i ettertid (Ostad, 2008). Det betyr at barn lager seg metoder for å løse en oppgave, før de 
nødvendigvis forstår innholdet av det de gjør. Når en prosess blir automatisert så tenker vi 
ikke lengre gjennom hva vi gjør. For eksempel så kan en erfaren sjåfør kjøre bil uten å tenke 
på hvordan det gjøres. Da kan hodet frigjøres og konsentrere seg om andre ting enn det som 
gjøres. I matematikk vil automatisering av visse prosesser frigjøre hodet til å konsentrere seg 
om andre deler av oppgaveløsningen. En grunnleggende forståelse er likevel nødvendig. Ved 
bilkjøring må man forstå hvorfor man skal trykke på gassen og bremsen.  
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I matematikk finnes en del grunnleggende prosedyrer som bør forstås for å ha mulighet til å 
bygge på med ny kunnskap. Derfor anser jeg det som viktig at forståelsen kommer før 
operasjonen er så automatisert at vi ikke lengre tenker over den. I matematikk kan 
gangetabellen automatiseres uten å forstå hva multiplikasjon innebærer. Og barna kan telle 
ramsen fra en til ti, uten nødvendigvis å forstå at seks betyr seks enere eller at syv kommer før 
åtte. Erfaringene gir dem forståelsen på sikt.  
Ifølge Piaget får barna ny innsikt ved å assimilere (se kap 3.1). Da fyller de opp sitt 
kunnskapslager, på en passiv måte, ved å tolke nye situasjoner ut fra sin egen 
erfaringsbakgrunn. Læring i en slik forstand skjer først når de akkomoderer. Dette er en slags 
aha-opplevelse der ting ses i et nytt og utvidet perspektiv. Uansett når dette inntreffer krever 
det tidligere erfaringer med matematiske situasjoner. Med et slikt syn er Hughes’ (1993) 
studie likevel interessant og viktig i seg selv, uavhengig av hva barna har forstått. Dette 
bekrefter en annen studie om barn og utvikling av matematisk forståelse. Hvor resultatet viser 
at et bevisst samspill og systematisk arbeid med matematiske begreper gjør barn i stand til å 
løse addisjonsoppgaver med tall opp til sju. Disse barna har ingen tidligere erfaring med 
addisjon, men det kan tyde på at tidligere erfaringer med å løse problemer av andre slag gir 
barna trygghet nok til å løse det ukjente (Doverborg og Samuelsson, 2001). Barn lærer fort 
hvordan haugen med nonstop skal deles i to like deler, og at det blir færre når nonstoppene 
spises. Slik ses en forståelse av mengde, og de fire regneartene, uten at barna er klar over at 
det handler om nettopp det. Verken informantene eller Piaget sier at barn ikke er matematiske. 
Barn lærer seg lett rutiner, klassifiserer og bruker logisk sans helt uten tilrettelegging fra 
voksne (Davidsen et al., 2008). De bruker matematiske operasjoner uavhengig av 
utviklingstrinnet de befinner seg på.  
En av de to informantene, som ser matematikk som et fag, mener følgende om matematikk for 
å utvikle barnet: ”Det er greit å ha noe, men ikke noe sånn… jeg tenker ikke sånn voldsomt 
mye på det, det gjør jeg ikke. Men det speiler seg mye i at jeg ikke er så veldig interessert i det 
selv”. Hovedgrunnen til at matematikk er et av fagområdene i barnehagen er at barna er 
interessert i det, trenger det, og anvender det i sin hverdag (Davidsen et al., 2008). Ut fra 
samtalene virker det som om dette handler mer om mangel på de ansattes interesse for temaet, 
enn om hva barnet er i stand til. Tidligere i undersøkelsen hevder jeg at de ansattes holdninger 
til faget ikke er avgjørende for handlingene. Dette avkrefter informanten med overnevnte 
sitat, men jeg baserer mine generelle konklusjoner på helheten av empirien.  
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En informant gir uttrykk for at hun ser mye matematikk i barnehagehverdagen når hun tenker 
tilbake på situasjonene, men ”da må en være bevisst at dette er matematikk. De klassifiserer 
og sånn, men at man kunne da vært enda mer bevisst med det vi jobber med”.  Dette tolker 
jeg som en bekreftelse på at matematikk er en ting, et isolert fag, og noe på sidelinjen av alt 
annet i barnets utvikling.  
Med dette synet på matematikk blir kunnskap i form av fagområdene overført isolert. Hva 
barnet skal utvikle styres av voksnes interesser. Barnet blir tilført kunnskap og utvikler seg 
”utenfra”.  
 
  
 
 
 
Fig. 2 
I figur 2 ses utviklingen på som kunnskap, fordelt i ulike fagområder. Formidlingen av kunnskapen skjer isolert.  
Barnet utvikler det som blir stimulert, og den voksnes interesser avgjør hva som vektlegges.  
 
Matematikk i omgivelsene: De fire resterende i utvalget gir uttrykk for at det matematiske 
barnet blir utviklet gjennom matematikken i omgivelsene. De legger til rette for matematisk 
utvikling i ulik grad, gjennom å bruke språket og gi matematiske erfaringer. Tre av disse 
informantene beskriver i detalj hvordan barna planlegger prosesser, former bygg, beregner 
med romforståelse og bruker mengder og tall. ”De bygger med store klosser både i høyde og 
bredde og lager lange sånne hvor det liksom legger det som gulv. Også lager de vegger også 
legger de oppå, så legger det seg en inni der, jada, med teppe og pute og. Så det er sånne ting 
som de elsker. Der har vi matematikken”.  
Barnehagen har ansvar for å vekke og ivareta barnas matematikk (Davidsen et al., 2008). 
Gjennom lek må barna avtale rekkefølge, organisere leken med å tegne opp streker eller 
forholde seg til andre former. De trenger matematiske begrep for å gjennomføre leken. Barna 
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finner glede ved å skape orden, telle og sortere. Dette er i seg selv verdifullt og fra barnas side 
helt uten tanke på nytteperspektivet (Davidsen et al., 2008).  
En av informantene som representerer småbarnsavdelingen, sier at også ettåringene viser 
interesse for tallene og formene som blir hengt opp på veggen. De tar på dem og peker. ”De 
observerer, de synes det er morsom”. Kunnskap består av forståelse og ferdighet sammenlagt. 
Forståelse av et begrep eller ord er sammenfattet fra egne erfaringer og aktivitet i 
samhandling med andre (Holm, 2002). I så fall gir ikke tallene og for 
mene ettåringen en mening, før begrepet er forstått. Likevel vil begrepet forstås raskere ved 
tilgjengelighet, benevnelse og generell erfaringer med. I følge Vygotsky vil barn i ulike soner 
av utviklingen lære av hverandre (Jahr og Øgaard, 2006). På en avdeling med mange barn i 
ulik alder vil barna i frilek gjøre seg erfaringer som kan utvikle det nivået de selv er på, for 
eksempel ”det her med å kunne sette seg ned å bygge med klosser”.  
Ifølge Vygotsky lærer barnet når det står i en virksomhet som er målrettet. Barnet må ha et 
eierforhold til målsettingen. En meningsfull hverdag er når hvert barn ser seg selv som 
problemløser, som våger å forsøke ulike løsninger. Da blir utgangspunktet og resultatet av 
læringen en selvfølgelighet (Doverborg og Samuelsson, 2001). Erfaringene barnet gjør seg fra 
fødselen gir et grunnlag for meninger om nye handlinger barnet presenteres for. Tre av 
informantene sier ”De synes det er morsomt”, ”de er faktisk veldig flinke” og ”de har 
kjempelyst til å lære”. Dette tolker jeg som et uttrykk for barnets spontane glede, sett 
gjennom den voksnes øyne. Glede gir utvikling, og det at barna har lyst til å lære mer kan 
bety at de har hatt gode erfaringer med tilsvarende handlinger tidligere. Barna bruker sine 
matematiske erfaringer som bakgrunn for ny kunnskap og videreutvikler 
matematikkerfaringen sin i samspill med andre (Davidsen et al., 2008). 
Ved begrepsforklaringer lærer barna tidlig forskjell på stor og liten, få og mange, hard og 
myk, rund og kantet. De lærer også tidlig rekkefølgen for hvem som skal kaste terningen og 
for hvem som har bursdag. Selv om de ikke vet at det er syv dager i en uke, eller har en 
formening om seks uker er kort eller lenge, bruker de begrepene. Barn har derfor i 
utgangspunktet matematisk interesse og forståelse. De er opptatt av tall, geometriske former, 
vekt og volum når de leker med sand og vann, og sortering og romforståelse når de rydder 
leker (Jahr og Øgaard, 2006). Geometri blir i dette prosjektet kun omtalt som former. 
Geometri er også posisjon, mønster og orden (Davidsen et al., 2008). 
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Matematikk i barnet: To informanter tilrettelegger for matematisk lek ved å ha objekter 
tilgjengelig, og bruker matematisk språk i flere hverdagssituasjoner enn de andre 
informantene. Det kan være en utfordring for voksne å tilrettelegge matematiske oppgaver på 
barnas premisser, men det handler om å bevisstgjøre barna der de er (Jahr og Øgaard, 2006).  
Tre informanter sier ”de lærer seg det uansett” uavhengig av tilrettelegging. Dette er et 
utsagn som tilsier at matematikken er i barnet, og alle i utvalget mener at tilrettelegging er 
viktig for matematisk utvikling.  
Jeg tolker resultatene slik at begge i denne kategorien ser en større del av det matematiske 
barnet enn de andre informantene. De ser matematikken isolert, men også integrert i barnet. 
For å kunne utvikle det matematiske barnet må den voksne vite hvordan matematisk 
forståelse utvikler seg hos barn (Jahr og Øgaard, 2006). Handling krever kunnskap. Vi vet lite 
om kunnskapen informantene har om matematisk utvikling.  
De to informantene i denne kategorien har dobbelt så lange intervjuer som de andre. Lengden 
på intervjuene, og min tolkning av resultatene, kan bekrefte at de som har mest kunnskap om 
matematikk i barnehagen, anvender den i størst grad. Informantene som i stor grad vektlegger 
språk, har sannsynligvis mye kunnskap om nettopp det.  Når matematikken ses som en del av 
barnet, blir kunnskapen overført i en helhet, med barnets interesser som utgangspunkt. Barnet 
utvikles innenifra, og den voksne tilrettelegger for utvikling av medfødte evner.  
 Fig. 3 
I figur 3 ses kunnskapen barnet skal tilegne seg i som en helhet. Kunnskapen deles ikke opp i fagområder eller 
får ulike vektlegging. Barnet utvikler flere sider parallelt ved å få stimulert iboende evner og interesser.  
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Hvordan matematisk kunnskap formidles er tilsynelatende avhengig av hvordan informanten 
definerer matematikk. Vi analyserer matematikken ut fra et faglig ståsted. Matematikk 
utvikles og uttrykkes gjennom veksling mellom handling og tenkning, gjennom matematisk 
aktivitet (Solem og Reikerås, 2008). Kunnskapenes bærekraft i forhold til en positiv faglig 
utvikling er ikke først og fremst avhengig av hvor mye matematikkunnskaper eleven har, men 
av kvaliteten på hans/hennes kunnskaper (Ostad, 2008). 
Oppsummering av kapittel 5.4:  
Barn gleder seg over matematiske prosesser og anvender dem for å leke og lære, uten selv å 
vite at dette er matematikk. Informantene tenker alle på matematiske handlinger adskilt fra 
andre handlinger. Altså som et isolert fag. Utvalget ser barnas interesse for matematikk, men 
kun tre velger å tilrettelegge for å utvikle det matematiske barnet i hverdagen. De tre gir 
uttrykk for at barn i utgangspunktet er matematiske, språklige og sosiale. Utviklingen skjer 
uansett i et samspill, som foregår i barnehagen, men barnet trenger veiledning og 
tilrettelegging for å utvikle mer i forhold til skolegang. To av de tre informantene som 
tilrettelegger, skiller seg ut ved å ha flere referanser for utvikling av det matematiske barnet. 
De stiller utviklingen innen språk, matematikk, sosialt samspill og fysisk aktivitet på lik linje. 
Barnet har medfødte evner som informantene ser på som deres oppgave å utvikle under en 
helhet. To andre informanter definerer alle fagområdene som isolerte fag. Utviklingen av 
barnet foregår gjennom vektlegging av ett og ett fagområde. De ivaretar andre språket i større 
grad enn matematikken, men språkutvikling kommer også matematikken til gode. I tillegg vil 
det å sette språkutvikling i fokus gi barna et godt grunnlag for flere ferdigheter i skolen. Så 
dette er ikke negativt i seg selv.  
Hele utvalget er enig i at barn mestrer matematiske begreper og former og har matematikk i 
omgivelsene. Utviklingen skjer uansett, men jo mer tilrettelegging, jo mer lærer de. Alle 
informantene mener at barns utvikling skjer gjennom lek og eget initiativ. ”Så lenge at man 
bygger på barnas interesser, på hva de ønsker å lære, så kommer man langt, tenker jeg”. Hva 
personalet gjør konkret for å utvikle det matematiske barnet blir presentert i kapittel 5.6. 
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5.5 Det matematiske språket 
“Du kan forklare litt mer når de vet hva en sirkel er”  
 
Hughes (1993) viser til diskusjoner om at de matematiske ferdighetene til barn synker. Han 
påpeker at de fleste med matematiske problemer har vansker med forståelsen av innholdet i 
tekstoppgaver. Og at førskolebarn ofte kan mye når det gjelder små tall, men får problemer 
når de må forholde seg til større tall. Han mener dette skyldes språket og symbolbruken i 
matematikken, som oppleves svært fremmed for barna. Barn har individuell forståelse av 
matematiske begreper, fordi de har ulike erfaringer med dem (Doverborg og Samuelsson, 
2001). Hvor fremmed språket er for barna, er individuelt. Begreper som mengde, areal og 
lengde er ikke vanskeligere for barn å forstå enn andre ord de lærer. Disse ordene gir barnet et 
godt grunnlag for å kunne forstå matematikk. Språket i matematikkfaget inneholder mange 
abstrakte og lite meningsbærende ord og uttrykk (Holm, 2008). Dette kan mange voksne finne 
vanskelig, men når vi bruker matematiske begrep verdsetter vi barnas kompetanse (Fosse og 
Munter, 1997).  
Matematiske begrep er en naturlig del av vårt språk, og blir ofte brukt uten at vi tenker på det 
som matematikk. Vygotsky mener språket er en del av begrepet, ikke et resultat av 
begrepsutviklingen (Høines, 1998). Voksne må ikke være redde for å bruke et matematisk 
språk om begreper. De skal sørge for at det matematiske språket faller naturlig inn i samtaler 
og ikke behandles og doseres isolert fra dagligspråket (Jahr og Øgaard, 2006).  
Informantene refererer til samtaler om barnas høyde, alder og antall barn på avdelingen. Noen 
teller barna og flere velger spisesituasjonen til å anvende det matematiske språket: ”de teller 
brødskiver, hvor mange brødskiver de har”. I en diskusjon barna har om eldst og yngst, mer 
enn og mindre enn, kan vi ikke uttale oss om hvor mye barnet lærer. Situasjon gir likevel et 
tilbud om utforsking og refleksjon i forbindelse med noe som skjer spontant i hverdagen i 
barnehagen (Benn, 2003). Alle informantene sier de setter ord på relasjonsbegreper ”det der 
med å kunne vite foran, bak, høy lav” og formbegreper ”jeg tenker at før de begynner på 
skolen da, så kan de hvertfall kunne noe om dette med trekanter, firkanter og rundinger og 
sånn”. Samtalene med begrepsbruk foregår rundt matbordet, i samlingsstund og i lek. Dette er 
med på å ”danne grunnlaget for matematisk forståelse og tenkemåte” (Jahr og Øgaard, 2006, 
s. 16).  
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Innføring av det matematiske språket kan resultere i at mange barn har begrepene i sitt 
vokabular, uten å forstå meningen. Det går an å vite hva lang og kort betyr uten å forstå 
hvilken pinne som er lengst. Slik som Hughes (1993) erfarer i et forsøk med addisjon, hvor 
barna blir usikre på et kjent fenomen fordi det presenteres i en ny kontekst  (se kap 5.4). 
Handlingsmønsteret kommer ofte før forståelsen. Jeg har erfaring med at barn i 5. klasse ikke 
mestrer den lille gangetabellen. De kan ”gange-sangen” med ti vers på rams, og har derfor 
klart seg gjennom småskolen ved å synge seg frem til resultatet. Når gangestykkene kommer i 
en annen kontekst forstår ikke elevene hva ganging betyr. Det matematiske språket innebærer 
at forståelsen og omfanget av begrepene er avklart.  
Kun to av informantene gir eksempler på vektlegging av kvantitetsbegreper ved og ”knytte 
tall til mengde og skjønne de greiene der”. Ingen informanter nevner rekkefølgebegrep som 
noe de vektlegger. Siden jeg ikke spør konkret om det, er det selvsagt mulig dette vektlegges 
likevel. Et godt eksempel på anvendelse av rekkefølgebegrep i dagligdags tale, er å bytte ut: 
”kom og sett deg her” med å si: ”kom og sett deg mellom Per og Pål”, eller ”ytterst på benken 
ved siden av Kari” (Ridar, 2008). I en travel hverdag kan det bli vanskelig å huske på å bruke 
et slikt språk hvis det ikke ligger naturlig for oss. Dette krever matematisk tankegang og en 
oppfattelse av matematikk som et redskap, ikke som et fag. Voksne mennesker som ikke er 
vant til en slik talemåte kan se dette som en stor utfordring, men som ansvarlig for barns 
oppvekst er det nødvendig å reflektere over eget språk og handlinger. Forpliktelsene er mange 
når man er rollemodell for barn. Hvilke forpliktelser som skal prioriteres styres ikke bare av 
barnehagens kultur og reglementet, men også av personlige meninger.  
Det å bygge et hus av klosser, rydde leker eller dekke på bordet kan ses på som en praktisk og 
nødvendig handling, en motorisk trening, begrepsutvikling og en matematisk handling. Den 
voksne styrer hvilke elementer man ønsker å vektlegge i handlingene, gjennom tilrettelegging 
og kommunikasjon. Bateson sier at ”navnet er ikke det samme som tingen som får navn”, 
med det mener han at vi opplever ting forskjellig og gjør oss opp ulike tanker rundt en og 
samme ting (Høines, 1998). Dette er med å avgjøre hvilke ord vi velger å sette på det vi ser. 
Matematikk kan ses på som strukturer bygget på symbolsystemer. Dette kan betraktes som et 
billedspråk (Ahlberg, 1996), men for mange vil disse bildene og symbolene være mer kjent i 
skolesammenheng enn i hverdagslige hendelser. Det gjør ordforrådet innenfor feltet smalt, og 
derfor brukes ofte det formelle språket innen matematikk (Fosse og Munter, 1997). 
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”Vi har jo en del gutter og de synes det er veldig morsomt med konstruksjonslek og de har jo 
enormt flotte bygg. Men da må en være bevisst at dette er matematikk. De klassifiserer og 
sånn, så.. men at man kunne da vært enda mer bevisst med det vi jobber med…”. Her viser 
informanten at hun ser matematikken i handlingen. Det matematiske språket settes utenfor 
handlingen og ikke i den. Barna får ikke ta del i språket og sannsynligvis bygger de uten tanke 
på matematisk utvikling. Matematikken er her et fremmedspråk, isolert fra dagligspråket. Det 
er likevel et matematisk språk og begrepene erfares.  
Et motsatt eksempel er fra en informant som bruker det matematiske språket sammen med 
barna: ”Vi har en boks med blyanter og da er det å legge blyantene med samme farge på 
samme plass, og si: der er bare én blå og han har bare en venn, da må vi legge i én til og da 
er det plutselig tre stykker oppi. Det gjør vi hele tiden uten å tenke over det.” Barn lærer språk 
og begreper gjennom kommunikasjon, både mellom hverandre og mellom barn-voksne 
(Fauskanger, 1997). ”Begreper er et nyttig redskap i matematikken, og får barna dette inn i 
begynnelsen av sin språkinnlæring så vil disse begrepene være like naturlige for barnet som et 
hvilket som helst annet ord. I matematikken skal man sette ting i system, i rekkefølge og i 
mønster. Derfor er disse begrepene viktige å ha med i innlæringen til de aller minste” 
(Hovdan, 2009). 
Det er fristende å anta at barna som sorterer blyantene i dette eksempelet får et rikere 
matematisk språk enn barna som bygger. Fordi de som bygger, erfarer handlinger sammen 
med en forklaring av begrepene. Barna som sorterer blyanter er to og tre år, barna som bygger 
klosser er fire og fem. Det hadde vært interessant å følge disse barna et par år frem i tid og 
sett om det var en forskjell i den matematiske utviklingen. Barn som erfarer matematikk uten 
at det blir satt ord på vil mest sannsynlig også utvikle seg matematisk, men kanskje ikke like 
fort eller på samme måte? Om matematikkforståelsen senere vil oppleves ulikt vet vi ikke, og 
det vil være mange flere faktorer som avgjør dette. For eksempel hvor mye barna disponeres 
for negative holdninger til matematikk, erfarer matematiske handlinger og hvordan 
undervisningen i matematikk blir tilrettelagt på skolen.  
I tillegg kommer barnas individuelle, kognitive utvikling og eventuelle særegne behov som 
påvirker den matematiske utviklingen. Med så mange elementer kan man spørre seg hvor 
avgjørende det egentlig er at barnehagen vektlegger det matematiske språket når barna leker, 
handler og samtaler. Ifølge Kibsgaard (2008) blir den grunnleggende forståelsen av lesing, 
skriving og matematikk skapt lenge før barna fyller seks år.  
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Det tar ca fem år for barnehagebarn å lære seg håndtering av tallene fra en til ti (Fauskanger, 
1997). “De viser interesse for det å telle”. Informantene sier at tall er viktig for matematisk 
forståelse, men barna får erfaringer med tall uavhengig av tilrettelegging i barnehagen. Sånn 
sett er kanskje ikke tall det viktigste å fokusere på. Samtidig kommer barna fra ulike familier 
og har svært ulik bakgrunn og erfaringsgrunnlag. Det at de ansatte ser på tall som viktig er 
med på å kontrollere at barna får denne erfaringen før skolestart. En informant mener det 
vesentligste er å ”lære dem å telle selvfølgelig, det er jo viktig at de lærer det - eller i hvert 
fall, ikke lærer det, men får forståelsen av det da - allerede i barnehagen”.  
Hverdagen i barnehagen er fylt av muligheter for å anvende matematisk språk og skape 
forståelse. Likevel er det ingen selvfølge at barn opplever dette uten en veiviser. De voksne i 
barnehagen er veiviseren som skal gi barna verktøy til å oppfatte matematiske aspekter ved 
verden rundt seg (Doverborg og Samuelsson 2001). Det matematiske språket er både et 
verktøy og en metode for å tilegne seg flere verktøy. Voksne kan undervurdere barn når det 
gjelder språk. Begreper kan gjerne introduseres før forståelsen kommer (Ridar, 2008). Hvis de 
voksne velger å si ”først venstre fot, så høyre” istedenfor ”en fot og så den andre” så blir disse 
begrepene like naturlige for barna å tilegne seg (Jahr og Øgaard, 2006). Dette er lettere å 
gjennomføre hvis personalet har det matematiske språket som ”språk av 1. orden”.  
Det beste for den matematiske utviklingen skjer gjennom kommunikasjon med mennesker 
som tenker matematisk når de handler. Siden alle informantene ser på matematikk mer eller 
mindre som noe utenfor konteksten ellers i barnehagen, tolker jeg det slik at ingen i utvalget 
har etablert matematisk språk som 1. orden. Likevel anvendes et matematisk språk i flere 
sammenheng. Riktige ord og begreper brukes i samtaler med barn av bevisste voksne 
(Frøystein, 2008). Bevisste voksne er en selvfølge i barnehagen. Hva som er riktige ord og 
begreper kan det strides om. Riktig i forhold til hva? Her kommer pedagogens meninger, 
holdninger og erfaringer inn og styrer. Individuelle definisjoner av begreper, og den enkelte 
barnehages rammer, kan avgjøre hva som skal vektlegges. De informantene som ikke 
vektlegger matte, vektlegger noe annet og er dermed også bevisste voksne.  
Vi må bruke det språket barnet forstår når vi formidler. Informantene bruker begreper som 
barna kjenner og de anvender leker og figurer når de forklarer. For småbarn kan skriftspråk 
eller tall være språk av 2. orden, mens tegninger og kroppsspråk er språk av 1. orden, et språk 
som vi kjenner dårligere og ikke ser helt funksjonen med. Språk av 2. orden må oversettes for 
å bli forstått fullt ut, for å oversette må man bruke et språk av 1. orden. Vygotsky mener at 
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alle nye språk er i 2. orden og krever en prosess med oversetting. Når nye begreper skal læres 
er vi avhengig av å bruke et språk som mottageren forstår. Tankene barna gjør seg om 
erfaringene vil det også utvikles språk for, språket symboliserer tanken (Høines, 1998).  
Barna bruker sine metoder for å uttrykke det matematiske språket, de tegner symboler og 
finner pinner for å lage seg systemer i mangel av annet språk. Barn lærer og aktivisere det 
språket som er meningsbærende for dem, og dette blir språk av 1. orden (Fauskanger, 1997). 
For å hjelpe barnet med å gjøre det matematiske språket om til et 1. ordens språk kan en 
voksen legge til rette for utvikling gjennom en kjent situasjon, med elementer de vet barna 
mestrer. ”Også var det det med å velge skje når de kommer om morgenen og skal spise 
yoghurt. Vil du ha stor skje eller lita skje. Og da velger de selv. Da finner de ut hva som 
passer best for dem”.  
Førskolelærerens syn på kunnskap vil påvirke den pedagogiske situasjonen i barnehagen 
(Bjervås, 2003). Når det gjelder matematiske begreper sier en informant “det er faktisk noe 
som de har på en måte vist interesse for sjøl uten at vi har pressa det fram”. Informanten tar 
tak i barnets interesse og viderefører det i andre sammenheng. Valget av hva som vektlegges 
påvirkes av miljøet rundt oss (Høines, 1998). På spørsmålet om det matematiske språket 
brukes i barnehagen, svarer en informant: ”Jeg jobber ikke bevisst etter sånne ting”. En 
annen sier at “man har det jo inne automatisk, men ikke bevisst og man skal jo være bevisst 
det du gjør”. Det er naturlig å anta at hun mener at de matematiske begrepene kommer 
automatisk i samtalen: ”du er størst og minst ….. den er stor…… og du vet jo at du jobber 
med matematikk”. Samtalen følges opp med å påpeke at informanten virker svært bevisst på 
det matematiske språket og hun bekrefter: ”jada jeg er det, men at jeg sier det ikke høyt til 
barna alltid, for det må ikke bli for krampeaktig heller tenker jeg»”.  
En annen informant mener det samme og uttrykker seg slik: ”Man prøver jo være litt 
pedagogisk uten at man sitter og snakker om pedagogikk med barna”. Barna lærer 
matematiske ord på lik linje med andre ord, gjennom handling knyttet til ordet (Jahr, 1997). 
De voksne må vite hvordan barn bruker matematikk i daglige aktiviteter for å kunne stimulere 
barnas matematiske utvikling (Jahr og Øgaard, 2006). Naturen, papiret, sandkassen osv gir 
oss et materielt grunnlag hvor vi kan gi barna eksempler på matematiske begrep og strukturer 
og kommunikasjon er et grunnleggende element i læring (Jahr og Øgaard, 2006). Voksne bør 
være en samtalepartner, eller en deltager i leken, når barnas egne erfaringer ikke er 
tilstrekkelig for å løse problemet (Fauskanger, 1997).  
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I utvalget er det enighet om at benevning av matematiske begrep er viktig for en matematisk 
utvikling. Samtlige har eksempler på at de gjør det, men at refleksjonen over det matematiske 
kommer i etterkant av handlingene. ”Jeg tenker nok på det, for det er jo hver dag, altså hele 
dagen så går man jo og sier ting som er viktig for dem”. En annen informant sier ”vi har hatt 
noen sånne grupper og snakket om kort, lang, høy. Da har vi oppgaver, sånn at egentlig har 
vi mye matematikk inn, men  - man tenker ikke over at det er matematikk”. Her skjer det noe i 
samtalen. Informanten analyserer sine egne ord og reflekterer over at det faktisk var et 
matematisk språk hun brukte. Selv om hun i utgangspunktet ser på aktiviteten som et annet 
fagområde. Jeg oppfatter dette som at hun kjenner Rammeplanens krav og velger å vektlegge 
ett og ett fagområde. De grunnleggende matematiske begrepene er de samme i dag som de har 
vært tidligere, men måten å arbeide med barns læring om matematikk er annerledes. 
(Samuelsson og Carlsson, 2009) 
Det er også interessant å se at den pedagogiske lederen som tenker mye matematikk og bruker 
mye matematikk også sier ”Men at man kan bli litt mer bevisst på at man kan ha opplegg i 
forbindelse med det, det tror jeg nok at man kan, det bør man gjøre. Så lenge det er basert på 
lek.”  Dette bekrefter tidligere antagelser i dette prosjektet om at selv informantene med 
fokusering på det matematiske språket ser matematikken isolert. Det matematiske språket må 
ikke behandles isolert, men skal falle naturlig inn i samtaler og dagligspråket (Jahr og Øgaard, 
2006). Samtidig sier informanten ”man kan bli litt mer bevisst på det”. Noe som indikerer at 
hun allerede har matematikken i tankene, men at det kanskje ikke er godt nok. Med andre ord 
ser hun et potensialet i å utvikle det matematiske i større grad. Det å ha egne temaer og 
aktiviteter med matematikk i fokus er ikke utelukket, selv om matematikken ses på som en del 
av konteksten. Matematikk kan være både isolert og inkludert. På lik linje med andre 
fagområder fra Rammeplanen.   
Det matematiske språket blir anvendt når informantene skal beskrive former, antall, mengde 
og romforståelse, men to av informantene bruker også til dels et matematisk språk ved 
problemløsning og logisk resonnering.  
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5.5.1 Om abstrakt og logisk tenkning 
”Alle skal få lov til å ha en mening”  
 
Vi voksne er flinke til å lære barna språket, til å tegne, regne og synge, men i hvilken grad 
lærer vi dem å tenke logisk? (Solem og Reikerås, 2008). Kun én informant nevner ”det å 
kunne tenke litt logisk” som en viktig matematisk ferdighet barna bør få erfaringer med i 
barnehagen.  Logisk tekning krever at personen kan holde fast på flere elementer med 
informasjon samtidig og vurderer disse elementene i relasjon til hverandre (Holm, 2002). 
Vygotsky mener barn har mulighet til å frigjøre seg fra konkrete situasjoner i sin tekning og 
bruke logikk på et mer abstrakt plan (Bunkholdt, 2000). Dette er under forutsetning av at 
barnet befinner seg i det Vygotsky kaller ”den aktuelle utviklingssonen”. Denne sonen er ulik 
fra barn til barn, selv om de ligger likt i mestringsnivå uten hjelp (Bukatko og Daehler, 2001). 
Csikszentmihalyi kaller denne sonen “flow sonen” og omtales som den naturlige balansen 
mellom utvikling og ferdigheter (Overland, 2007). Uansett er kreativitet og nytenkning viktig 
for den matematiske utviklingen, og erfaringer skaper grunnlag for kunnskap. Det handler 
ikke om å huske regler og løse oppgaver, det har vi kalkulatorer til. Problemløsning er det 
sentrale (Reikerås, 1997). Avgjørende for problemløsning er å kunne resonnere seg frem til 
løsninger.  
Barn har individuelle tolkninger av for eksempel et eventyr. Men det er først når man 
sammenligner og problematiserer at de får anledning til å reflektere over hvor ulikt de har løst 
oppgavene (Samuelsson og Carlsson, 2009). Problemløsning er utfordringene vi begynner å 
arbeide med uten å vite hvordan vi skal gå frem (Davidsen et al., 2008). Wistedt og 
Martinsson gjorde en undersøkelse i 1994 om kvalitet på elevers tenkning. En av de to 
klassene hadde filosofiske samtaler to ganger hver uke, og denne klassen ble suverent 
overlegen når det gjaldt måten å løse matematiske problemer på (Doverborg og Samuelsson, 
2001). Filosofering motiverer barna til å være nysgjerrige, utforskende og skapende (Ridar, 
2008).  Når ordbruk som beskriver de abstrakte matematikkbegrepene blir vanskelig å forstå, 
blir innholdet i opplæringen meningsløs.  
I utvalget har fem informanter eksempler på samtaler på abstrakt nivå, etter spørsmål om de 
fokuserer på filosofering og undring: ”…så blir det bare sånn mange ganger, at vi sitter der 
og undrer og tenker og lager litt utover det”. Lytting og interesse er en forutsetning for å gi 
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gode svar og ikke være utålmodig og foregripe begivenhetenes gang (Ridar, 2008). En sier at 
dette gjør de ”egentlig ikke sånn bevisst”. Ved spørsmål om de vektlegger abstrakt tenkning 
sier en av de fem informantene: ”Ja, men ikke så mye på matte egentlig”. Her igjen viser 
informanten matematikken isolert.  
Sitatene over tolkes som at informantene ikke ser sammenheng mellom matematikk og det 
abstrakte. De ser undringen som en verdi i seg selv. Det hadde vært interessant å stille 
oppfølgingsspørsmål om hvilken nytteverdi undringen har i deres øyne. Samtalene kan ha 
matematisk språk og innhold, men problemløsningen er ikke i fokus. Dette anser jeg likevel 
ikke som unyttig, matematisk sett. Barna får erfaring med problemløsning selv om de voksne 
ikke legger opp til matematisk resonnement. Det er viktig at de voksne i barnehagen ikke 
havner i en undervisningsrolle, hvor det meste er gjennomtenkt på forhånd. Hovedsaken bør 
ikke være å få gjennomført det planlagte, men at barna får bruke sine kreative evner og sin 
kompetanse (Bjervås, 2003).  
Konkreter er, som tidligere nevnt, omdiskutert i matematikkundervisning. For de aller yngste 
barna, uten godt utviklet språk, vil likevel konkreter være et språk av 1. orden. På avdelingen 
for ett- og toåringer filosoferer de gjennom konkreter. Konkretene tillegges roller og barna 
dikter opp historier. For eksempel er tre pinner i ulike størrelser de tre bjørnene i ”Gullhår”. 
Barna finner blader som senger, tilpasset størrelse til de tre pinnene. ”Det var de helt med på. 
Det gikk kjempebra”. Denne informanten har matematikk for øyet mens de filosoferer. Det er 
likevel først og fremst innholdet i samtalene som er matematiske, ikke filosofien og 
problemløsningen i seg selv. Barnehagebarn leker og filosoferer med fantasidyr og uendelige 
tall. Alt som er veldig stort eller veldig smått er gjerne mer interessant enn det alminnelige. 
Det å ha rom for barnas ”store” tanker med matematiske begreper inviterer til en åpenhet og 
argumentasjon rundt den matematiske tenkningen (Solem, Alseth og Nordberg 2010). De 
riktige oppfølgingsspørsmålene som gir rom for videre undring er mye viktigere enn fasiten 
(Ridar, 2008). Dette gir barnet mulighet til å utvikle tankene og finne løsninger. Det å gi barn 
kjennskap til variasjon og nye løsninger på en utfordring vil, i følge Marton og Booths (1997), 
lære dem å møte det ukjente (Doverborg og Samuelsson 2001). 
Filosofering og undring kan virke heldig på tankeprosessen til problemløsning. Tenkning er 
en indre monolog (Jahr og Øgaard, 2006). Vygotsky mener utviklingen av tanker og språk går 
fra samfunnet til individet. Piaget mener det motsatte. I et samspill av flere individer vil det 
være vanskelig å påpeke hva som kommer først. Vil ikke tankene være avhengig både av en 
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selv og av andre, i et samspill begge veier for å utvikles? En studie fra Sverige viser at 
95 prosent av barn med matematikkvansker synes det er vanskelig å konsentrere seg på et 
abstrakt nivå (Holm, 2002). Snorre Ostad (2008) hevder at elever med matematikkvansker 
bruker færre og enklere strategier enn dem uten vansker. Matematikk er å begripe 
meningsinnhold i en prosedyre. Indre språk ved utførelsen er den mest betydelige prosessen 
(Hughes, 1993). Ostad (2008) henviser til Rohrkemper (1986), og hevder at barn som aktivt 
bruker sin indre stemme har bedre prestasjoner ved oppgaveløsning, enn barn som har liten 
bevissthet rundt det. Jo mer indre tale blir stimulert, jo bedre og flere strategier kan barnet 
utvikle. I en barnehage med mange barn som ønsker å komme til ordet, kan en stimulering av 
indre tale for hver enkelt bli vanskelig å gjennomføre. Likevel sier fem av seks at de 
prioriterer å undre seg sammen med barna.  
Filosoferingen som foregår gjennom samtaler med flere kan gi barna motivasjon til å sette ord 
på sin indre tale. Slik blir talen trent opp til å bli egosentrisk. Piaget ser på den egosentriske 
talen kun som følgesvenn til handlingene. Han mener dette er en øvelse som senere blir 
erstattet av et sosialt språk. Hvis den egosentriske talen brukes ved problemløsning 
individuelt, utvikles tankene videre. Vygotsky ser den egosentriske talen som et redskap for 
tanken, og at den er avhengig av den indre talen for å utvikles. Ved å tenke høyt sammen med 
barna, gi dem alternative måter å finne svaret på og filosofere rundt situasjoner, vil de få 
øvelse i å tenke abstrakt og trekke logiske slutninger. Dialog aktiviserer barnets indre språk 
som påvirker barnet til å tenke (Vygotsky, 1978). 
Informantene har erfaring med å sette ord på tankene sammen med barna. Jeg opplever at de 
ser på det egosentriske språket som et verktøy. Og dermed støtter Vygotskys syn på 
fenomenet. Systematiske undersøkelser blant barn har vist at indre tale er et universelt 
fenomen som inkluderer fra 20 til 60 prosent av barnas verbale ytringer i naturlige gruppe- 
eller klasseromssituasjoner (Ostad, 2008). Ved å legge til rette for at barna kan ha ulike 
meninger og at alle tanker er velkommen, kan hver og en utvikle sin indre tale gjennom å 
sette ord på tankene sine. “Barn må få lov til å ha sine oppfatninger av hvordan de tolker 
ting”. Vecchi, referert i Benn (2003), hevder at førskolelæreren må være en medreisende. 
Selv om de voksne har gått turen i skogen før, må han/hun lytte til barna, stille spørsmål og 
skape situasjoner som utfordrer barna til å tenke. Denne formen for å søke mening og 
forståelse gir læring.  
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Blant utvalget blir begreper og språk vektlagt. Forskningsmessig dokumentasjon viser at 
språklig bevisstgjøring i barnehagen ser ut til å kunne forebygge nederlag, med blant annet 
norsk og matte (Hughes, 1993, Ostad, 2008). Piaget mener at språk er sekundært, fordi vi 
først danner begreper for så å sette ord på dem (Jahr og Øgaard, 2006). I motsetning til 
Vygotsky som hevder at du ikke kan representere noen tanke uten språk (Vygotsky, 1978). 
Det er heldig for barns matematiske utvikling at det matematiske språket blir presentert som 
hverdagstenkning, istedenfor demonstrasjon av matematiske prosedyrer og operasjoner 
(Ahlberg, 1996). 
Oppsummering av kapittel 5.5:  
For utvalget består det matematiske språket først og fremst i å bruke matematiske begreper. 
Alle fremhever relasjonsbegreper, kun to nevner kvantitetsbegreper. Hele utvalget anvender 
matematisk språk i samtaler med barna. Min tolkning av resultatene er at det likevel blir brukt 
isolert fra språket ellers. Hyppigheten av anvendelsen varierer, fra sjelden til flere ganger 
daglig. Dette er med å avgjøre definisjonen av matematikk og graden av hvor matematisk 
barna er. De som ser matematikk som et fag, eller objekt, anvender det matematiske språket 
sjeldnere enn de som ser matematikken som en del av omgivelsene. 
To informanter bruker det matematiske språket i flere hverdagssituasjoner uten å planlegge 
det. En av de to ønsker i tillegg mer oppmerksomhet på matematikken i isolerte tema. Hun 
nevner også logisk tenkning som relevant i det matematiske språket. De resterende fire bruker 
begrepene hovedsakelig bare i samtaler som handlet om tall. Ellers blir begrepene nevnt i 
andre sammenheng, uten tanke på at dette er et matematisk språk. To av disse fire bruker 
språket i flere situasjoner enn de to andre. De som anvender matematisk språk i minst grad gir 
uttrykk for at de har reflektert lite over dette. Gjennom samtalen resonerer de høyt og kommer 
frem til flere situasjoner der de ser at det matematiske språket anvendes.   
Fem av informantene har samtaler på abstrakt nivå hvor de filosoferer og undrer seg sammen 
med barna. Ingen av dem ser på dette som spesielt matematisk i seg selv.  
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5.6 Barnehagen som matematisk arena 
”Et eple som deles blir to epler”  
 
Helt fra fødselen av får barna matematiske erfaringer. Barnehagen er en god arena for 
videreføring av disse erfaringene (Doverborg og Samuelsson, 2001). Samspillet mellom 
samfunnets forventninger til kunnskap og barnets kunnskapsdannelser er følsomt og må 
harmonisere. De voksne i barnehagen må derfor være varsomme, rettledende og lydhøre, slik 
at barna blir oppmerksomme og interessert. (Doverborg og Samuelsson, 2001). Kibsgaard 
(2008) kaller barnehagen for et kraftsenter for læring, hvor pedagogen er en viktig medspiller 
og katalysator for barnas læring. Kvaliteten på det pedagogiske miljøets avgjør hvilken 
kompetanse barna har mulighet for å utvikle (Bjervås, 2003). Utgangspunktet for læringen må 
være i barnet (Lillemyr, 2001). Handlinger arter seg forskjelling ut fra hvordan de voksne 
forener omsorg og læring. Omsorg er en handling og en måte å forholde seg på, og motsatt. 
Om de voksne ikke innser dette får det konsekvenser for barns læring (Samuelsson og 
Carlsson, 2009). Kibsgaard (2008) er også av de teoretikerne som hevder at sammenhengen 
mellom erfaring og læring vil skape en mening i læringsprosessen. Det er viktig at de voksne 
spiller en positiv rolle i barnas matematiske utvikling og at de følgelig innehar solid 
kompetanse i faget (Jahr og Øgaard, 2006). Matematikken kan være til glede og hjelp i 
utfordringer gjennom hele livet, den er en stor del av barnas kultur og har en verdi i seg selv – 
ikke bare for fremtiden (Reikerås, 1997). Barns motivasjon til å lære avhenger i stor grad av 
kulturen i barnehagen (Linden, 2003).  
Det er nødvendig å forstå matematikk (Hughes, 1993). Derfor er utvikling av det matematiske 
barnet så viktig. Læreren og en pedagogisk leder gir uttrykk for at barna også må få ”leke og 
lære å utfolde seg og være barn” og ”være der de er”. For å utvikle barnet ”der det er” må 
måten rom og materiell presenteres på være gjennomtenkt (Bjervås, 2003). En del 
grunnbegreper er viktig å forstå for å kunne utvikle en god oppfattelse av helheten. For 
talloppfattelse må antall, ordenstall, tallenes egenskaper osv forstås (Doverborg og 
Samuelsson, 2001). Barna må utvikle tallforståelse, akkurat som de må tilegne seg det talte 
språket (Doverborg og Samuelsson, 2001).  
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Ingeberg og Sørensen (2001) hevder at kunnskap tilegnes gjennom formell og uformell 
læring. Formell læring er når situasjonen er organisert og har et mål. Uformell læring er ikke 
planlagt og skjer gjerne spontant. Disse formene veksles på og utfyller hverandre gjennom 
hele dagen for barna. Det er de voksne som tilrettelegger innholdet i læringen, enten den er 
formell eller uformell. Tre informanter sier at matematikk kommer gjennom språket i 
samtaler. En av disse tre fester tall og former opp til veggen, slik at barna kan ta kunnskapen 
med seg inn i egen, spontan lek. De voksne gjør matematikken synlig i barnas egen verden, i 
sammenhenger som gir mening for barnet. Slik viser hun at hun oppfatter matematikken i 
barnets hverdag (Doverborg og Samuelsson, 2001) 
Leken som barnet selv styrer og bestemmer over, kaller mange frilek. Frileken får en stor 
plass i barnehagene, den har tilsyn av voksne og kan være tilrettelagt av voksne, men den 
ledes av barna. Voksenstyrte aktiviteter er de handlingene der voksne bestemmer rammene for 
når, hvor og hvordan noe skal foregå. Samlingsstund, måltid, påkledning, rydding osv er 
voksenstyrte aktiviteter. Barna kan finne rom for frilek i de voksenstyrte aktivitetene også, 
men lek er frivillig. Hvis leken er voksenstyrt, er det ikke lek (Jahr og Øgaard, 2006).  
Oversikten viser i hvilke gitte situasjoner informantene bevisst reflekterer over matematikk: 
 
Fig. 4 
Diagrammet viser hvor de seks informantene anvender planlagt matematikk. Abstrakt tenkning og filosofering er 
unnlatt fordi dette blir omtalt spesifisert i kapittel 5.5.1. 
0 1 2 3 4 5 6
Samlingsstund
Voksenstyrt lek
Samtaler
På turer
Frileken
Spisesituasjon
Hvor er matematikken?
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5.6.1  Matematikk i frileken 
“For ungene er det her lek, mens jeg tenker at: ja her kommer matematikken inn" 
 
Barn lærer gjennom lek, det er likevel ikke slik at de er bevisst at de lærer når de leker (Jahr 
og Øgaard, 2006). ”Ofte kan de lære gjennom lek uten at vi trenger å si: du vet du hva du 
akkurat lærer nå?” To av informantene som tilrettelegger mest for matematisk utvikling er 
opptatt av ikke alltid å sette ord på hva barna lærer nå. Slik jeg tolker dette mener 
informantene at for mange ord kan spolere leken og gleden i det barnet holder på med her og 
nå. De voksne må tilrettelegge matematikken i leken der barnet er, og ikke ta barnet ut av 
byggingen for å starte opp en ny lek med fokus på matematiske begreper (Ridar, 2008). Vår 
viten og livserfaring skal komme til anvendelse uten å stenge for barnas muligheter. De 
voksne må ikke drepe barnas initiativ og vilje til innspill. Det er ikke alltid at våre løsninger er 
det riktige for barnet. (Ingeberg og Sørensen, 2001). Samtidig er det viktig at de voksne 
veileder for at barna skal få matematisk forståelse (Doverborg og Samuelsson, 2001). 
Lek og forståelse er i nær slekt. I leken får barnet spillerom og kan overspille ut roller 
(Lillemyr, 2001). Effektiv læring inkluderer forståelse (Holm, 2008). Leken som barnet selv 
setter igang er en indre motivasjon, hvor barna selv tar kontroll over egen medvirkning, 
fantasien har fritt spillerom og barna pendler mellom fantasiens verden og den virkelige 
verden. (Ingeberg og Sørensen, 2001). Linden (2003) sier at ”barnets motivasjon er knyttet til 
målet for virksomhet” (s.45). Dette viser hvor viktig leken er for læring. Vi skal ikke fjerne 
leken, vi kan utvide den og legge til rette for at leken også utvikler det matematiske barnet.  
Gjennom leken kan barnet bruke sine kunnskaper til å eksperimentere og prøve ut (Kibsgaard, 
2008). Motivasjonen hos barna er ekstra stor når barnet i utgangspunktet er interessert i noe. 
”En voksen må både kunne observere og fokusere på matematikken i barns tradisjonelle og 
spontane lek, og legge opp spesielle aktiviteter som bidrar til å bygge matematiske begreper 
og tenkemåter” (Jahr og Øgaard, 2006, s. 16). Barna løser problemer av matematisk art i 
leken. Derfor er matematikken i barnas lek (Fauskanger, 1997). Problemene som må løses i 
leken er knyttet til egne erfaringer fra hverdagen. Ved å ta utgangspunkt i leken og ikke i 
matematikken, vil barna utvikle sine matematikkunnskaper på egne premisser. Med lek som 
metode må ikke voksne være redd for å blande seg inn og være tilstede. Lek er barnas 
læringsmetode og i frileken kan barna utfolde seg uten voksenstyring. Her kan de overdrive 
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og spille ut erfaringer og prøve seg frem på ”liksom”. De voksne skal tilrettelegge, men ikke 
blande seg. Voksenstyrte aktivitetene er der barna ikke kan bestemme rammene. For 
eksempel samlingsstund, spisesituasjon og aktiviteter.  
Alle informantene mener at puslespill, klossebygging og rollelek har matematiske elementer 
og anvendes i deres barnehage. Likevel trekker bare to frem matematikken i frileken med 
eksempler. Man kan ikke tilrettelegge med en matematisk forståelse før man ser 
matematikken i barnas hverdag og oppdager det man tidligere har tatt for gitt (Doverborg og 
Samuelsson, 2001). Frilek er indremotivert og et mål i seg selv, fordi det legger viktig 
grunnlag for læring (Kibsgaard, 2008). Rammene i frileken settes gjennom hvordan rommet 
er disponert, hvilke rekvisita som er tilgjengelig, og hvem som er med i leken. De voksne har 
et overblikk og kan styre innholdet i leken gjennom tilrettelegging. En gjennomtenkt 
tilrettelegging kan berike leken, men også ødelegge den hvis den ikke innfrir det barna søker.  
En informant vektlegger mestring og skapergleden for å utvikle matematikken: “Det å kunne 
lage ting - sånn som du ser barna har en haug med klosser foran seg og hva kan de lage ut av 
dem? Det går på det med mestring”. Lillemyr (2001) sier at ”barnets holdninger til lek og til 
læring, og den trygghet og tillit barnet føler i forhold til egen kompetanse på det området det 
gjelder, blir likevel det mest utslagsgivende for læring” (s.90). Når leken er preget av 
engasjement og gir opplevelser, stimuleres indre motivasjon i læring (Lillemyr, 2001).  
Førsteklasselæreren som supplerer utvalget mener at ”hvis man er interessert i matte og er 
veldig opptatt av det….tror jeg nok at de lettere kan få med seg ungene”.  
To informanter gir eksempler på hvordan de tilrettelegger for matematisk utvikling av 
frileken. ”De har vært opptatt av å telle 1-2 -3 og skrive tre og skrive tall og bokstaver og da 
tar vi tak i det og da har vi skrevet tall opp på veggen og de kan ta på det og se på det og se 
hvor mange år de er og hvor mange år de andre i gruppa er”. Slik blir begrepene tilgjengelig 
og anvendelig i barnas lek.”Legger du til rette for at puslespill ligger synlig så er også 
sjansen for at de går og tar seg et puslespill og pusler mye større også”. Hvis barna er 
engasjert og interessert i den matematiske verden betyr det at de ønsker å tilegne seg dette, og 
kan se på seg selv som problemløsere. Dette kan tyde på at de voksne i barnehagen har lyktes 
med å gjøre uformell læring formell. (Doverborg og Samuelsson, 2001). 
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5.6.2  Matematikk i det voksenstyrte 
”En trekant er sånn liksom” 
 
De fleste hendelser i barnehagen er i regi av voksne. Selv frileken med tanke på 
tilrettelegging, innblanding, som iblant er nødvendig, og rammene for når og hvor leken kan 
foregå. I denne sammenheng tar jeg utgangspunkt i de aktivitetene utenom frileken som 
representeres i stolpediagrammet over: på turer, spisesituasjon, samlingsstund, samtaler 
gjennom dagen og lek som er ledet av voksne. Selv om voksenstyrt lek er ytre motivert for 
barnet, kan den bli indre motivert og lystbetont når barnet får medvirke og blir engasjert 
(Kibsgaard, 2008).  
En informant introduserer tall for de yngste ved å dekorere døra med utklippede tall og ”var 
veldig spent på den med tall på – om det ble populært eller ikke, men de storma til og det var 
om å gjøre å stå tettest mulig den døra”. Her ser vi den voksne trekker barnas interesse videre 
og gir utvidende svar for at barnet skal utvikle videre matematisk forståelse (Ridar, 2008). ”Vi 
teller veldig mye da, altså vi teller 1,2,3,4 alle er i gruppa, hvem som mangler, hvor mange vi 
er. For vi skal være 12 og ofte er vi ti. vi finner ut hvem som er der og hvem som ikke er der”. 
Ifølge Jahr og Øgaard (2006) er en aktivitet ikke matematikk i seg selv, men blir det når vi 
bruker matematisk innsikt til å organisere den på. Derfor er det hensiktsmessig å anvende 
matematikken som et verktøy og bruke den i språkopplæring og formidling av kulturarv 
gjennom alle handlinger. Barnehagen som læringsarena er en forberedelse til den læringen 
som skal foregå i skolen og samfunnet for øvrig. Det er et klart ønske om å forsterke 
barnehagen som en organisert og formell læringsarena (NOU nr. 18, 
Kunnskapsdepartementet, 2009).  
Tre informanter sier at matematikk er en del av det å dekke bordet, med en til en 
korrespondanse og tall: ”vi har 16 barn og gir 16 tallerkener, vi teller hele tida”. Hvis barnet 
får rom for refleksjon og mulighet til å dokumentere, kan vi se at barnet selv finner mange 
måter å komme frem til hvor mange de skal dekke på til (Doverborg og Samuelsson, 2001). 
Barn er opptatt av en til en korrespondanse, nok til alle, like store, færre, størst. Informantene 
ga eksempler på måltidet som en fin anledning til å samtale om matematiske fenomener: ”Vi 
teller brødskiver og ser på hel og halv”. Derfor forventet jeg at flere enn tre svarte at 
spisesituasjonen inneholdt noe matematisk. Likevel kan det være de andre reflekterer over det 
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i etterkant av handlingen. Kunnskap om antall forutsetter språk og handling (Høines, 1997).  
Dette er i tråd med Vygotskys teori om at det å dekke bordet til et måltid vil gi en kvalitativ 
læring, som er annerledes enn å leke eller fortelle at man gjør det (Jahr og Øgaard, 2006). 
Fordi barnet deltar i en virksomhet, sammen med en voksen, med et felles virkelig mål. De får 
praktisert det på ”ordentlig”. Det bør følges opp språklig med faglig refleksjon på en naturlig 
måte (Jahr og Øgaard, 2006). Ifølge Doverborg og Samuelsson (2001) er borddekking en 
aktivitet, sammen med telling. Dette leder ikke automatisk til en utvikling av oppfatning om 
tall. Barna kan like gjerne dele ut en til en, for å gi alle vennene sine en plass ved bordet, uten 
å tenke matematisk over det. De sier videre at mange voksne tar for gitt at utviklingen går av 
seg selv, men de matematiske begrepene må synliggjøres, for å gi barna denne muligheten til 
utvikling.  
For å gi ett- og toåringene erfaringer med former og tall, bruker en informant objekter barna 
kjenner fra før: “Vi spurte om det var noen som visste hvordan bøtta var formet, vi tegnet 
rundt en bøtte”. Fosse og Munter (1997) kaller en bøtte for barnets eget verktøy fordi det er et 
naturlig valg for dem når de ønsker å endre omgivelsene med sand og vann, og bruke seg 
selv. Derfor er barnas leker et utmerket utgangspunkt for å gi de yngste barna ny matematisk 
kunnskap gjennom kjente erfaringer. Piaget vektlegger også tidlig engasjement i fysisk 
aktivitet med materialer som sand, vann, knapper, perler og stein i forhold til matematisk 
utvikling. Dette vil utvikle barnas begreper og de vil gå videre til formalisering bare når de er 
konseptuelt klare (Jahr og Øgaard, 2006). 
Bare én informant nevner at skogen og turer er et flott sted å oppdage det matematiske. 
Matematiske erfaringer her er blant annet å sammenligne gjenstander, bygge demning og 
bære med seg tunge og lette gjenstander hjem. Derfor tar jeg høyde for at flere informanter ser 
matematikken ute. Likevel vil jeg påstå at om de vektlegger matematikken på turer, så ville de 
sannsynligvis nevne det. Doverborg og Samuelsson (2001) fremhever at turer også viser 
barnet nok en sammenheng hvor tallord og begreper dukker opp og skaper en mening for 
barnet. Tall på bussen, på skilt og så videre. Som tidligere nevnt fant også Doverborg og 
Samuelsson (2001) disse situasjonene som ideelle for å trene på reversibel tenkning.  
Samtaler er den handlingen i barnehagen hvor flest informanter sier de får formidlet 
matematikk. De er ofte spontane og kan handle om det barnet er opptatt av der og da. Ofte 
skifter de retning og innhold. Informantene tar tak i barnas interesser. “Åja tall er litt gøy!  
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Og da har vi mer å snakke med dem om. Da kan du forklare litt mer når de vet hva en sirkel 
er. De kan kjenne igjen at sola er rund”.  
I lek og aktiviteter, som ledes av voksne, er det ofte tall og former som blir vektlagt innenfor 
matematikk: “Vi begynte litt med sirkler og trekanter og firkanter. Det er på en måte bare for 
å få en introduksjon til de som skal over på store barnas avdeling.” ”Det er veldig gøy å høre 
på dem. De vet liksom hva de tre formene er for noe og kan kjenne igjen dem i firetallet for 
den har en trekant i midten. Det synes jeg er nyttig og det er gøy.” 
 Geometri er en del av barnas verden, de gjør seg daglig nye erfaringer for å bygge opp en 
geometrisk forståelse (Fosse og Munter, 1997). Informantene bekrefter barnas engasjement og 
glede i leken.  
En informant forteller om en stasjonslek med baser for ulike aktiviteter. På en av stasjonene 
var temaet matematikk: ”1-2-3 stasjon som jeg har kalt det. Og da har de gjort ulike ting der, 
sånn som nå på tirsdag så bygde de med klosser. Og da sa jeg også det at hvis dere har lyst 
kan dere få telle hvor mange klosser dere bruker. De skulle bygge et tårn da. Og der kom jo 
matematikken inn, eller at de kaster med terninger og det å kjenne igjen tallene.”  
To informanter sa de bruker “veldig mye spill.” Dette gir erfaringer med å vente på tur, flytte 
frem og tilbake, knytte tall til mengde, legge sammen og trekke fra, se konsekvenser, 
reversibel tenkning og erfaring med former. Gjennom ferdige spill kan barna få ideer til å 
konstruere egne spill. Når spill lages av barna selv må mange matematiske prosedyrer mestres 
og barna finner skaperprosessen mer interessant enn selve spillet (Doverborg og Samuelsson, 
2001).  
Fire informanter viser til samlingsstund som en arena hvor de iblant vektlegger matematikk. 
”Det er jo i alle eventyr vi bruker”. ”Bukkene bruse med den største, lille, mellomste - det 
jobber vi ofte med de yngste barna”. ”Gullhår - du vet det er mykeste, hardeste”. 
Eventyr får barna til å reflektere og tenke høyt. Dette kan den voksne spinne videre på. ”Uten 
mennesker som prøvde umulige ting, og samlet på verdiløse opplysninger, ville ikke verden 
gått mye framover” (Reikerås, 1997). I samlingsstund er det ofte rom for å samtale rundt det 
som skjer, både her og nå og i historiene som blir fortalt. Barna pendler naturlig mellom 
hverdagens gjenkjennende situasjoner og fantasiverden. Fantasien er viktig og eventyrene 
bringer voksne og barn sammen til å kommunisere - også om matematiske begreper 
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(Reikerås, 1997). Ved å kunne stille spørsmål, undre seg, se konkreter, og få nye erfaringer, 
vil barna få kjennskap til å tenke og danne seg forklaringer på fenomener. Dersom barn 
anvender språket samtidig som de konstruerer skisser vil de knytte mening til 
symbolfunksjonen i bildene, frigjøre seg fra konkret til abstrakt nivå (Hughes, 1993).  
Vygotskys (1978) teori om at oppgaver først og fremst løses på et sosialt, interpersonalt plan 
viser at samspillet og dialogen i høytlesing, eller annen aktivitet, er det meningsfremmende. 
Eventyr er fulle av overdrivelser og sterke motsetninger, dette får frem kontraster, 
klassifisering og relasjoner på en klar måte (Reikerås, 1997) Det blir lettere for barna å 
strukturere sin omverden. Vygotsky hevder at det er mer interessant å vite hva barnet kan 
mestre med litt hjelp fra andre enn hva det kan mestre alene. Voksne hjelper barnet med å nå 
målet det har satt seg (Fauskanger, 1997).  
Vygotsky kaller kunnskapene og ferdighetene vi makter alene for den aktuelle sone, og mener 
at vi kan lære mer sammen med andre, spesielt med støtte fra mer kompetente personer 
(Overland, 2007). Denne støtten kaller Bruner for stillaser som skal bygges for å hjelpe barnet 
med å utvikle seg (Catts og Kamhi, 2005). Disse stillasene er avhengig av barnet selv, og av 
den ansatte i barnehagen. Dersom voksne støtter barnet i utviklingen vil barnas nonverbale og 
kroppslige uttrykk gå over til ord for å uttrykke seg, de får verbalisert matematikken sin 
(Davidsen et al., 2008). Det kan være utfordrende og man må se barnets behov for støtte.  
Ved å observere må virksomheten forstås slik at støtten ikke bygges opp mot noe annet enn 
det barnet holder på meg. Barnet må ønske det selv og det kreves sensitivitet overfor barnet. 
De voksne må også vite om stillaset skal plasseres i forkant eller bakkant av utviklingssonen. 
Ved for lite eller for mye støtte risikerer man at barnet mister motivasjon. For mye støtte kan 
virke som om den voksne overtar prosjektet. Stillaser trenger ikke alltid være en voksen, men 
kan også være en gruppe, en gjenstand eller teori om det som skal utvikles (Catts og Kamhi, 
2005). 
Flere av informantene gir meg et inntrykk av å være gode stillasbyggere. I forhold til 
matematikk er det spesielt én som utmerket seg: ”Man skal ikke hemme barn heller. Man skal 
hjelpe og man skal klare å videreutvikle seg”. Hun ser barnas behov og ønsker å gi en 
matematisk utvikling og utfordring. Samtidig sier hun: “eier de ikke interesse for det, nei 
vettu da tror jeg egentlig heller ikke at de lærer så mye av det heller”. Eier de ikke interessen 
så fører ikke pedagogens veiledning frem (Doverborg og Samuelsson, 2001).   
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Matematikk er bygget opp i en logisk struktur, der momentene bygger på hverandre som i et 
hierarki. Matematikk læres moment for moment der det forutsettes at forutgående moment er 
innlært før neste blir presentert (Holm, 2002). Interessen må derfor ivaretas og utviklingen 
bør følges kontinuerlig. Derfor ser jeg det som mest heldig å unngå å definere matematikk 
isolert. 
 
5.6.3 Planer og retningslinjer 
“Matematikken skal inn i barnehagen uansett” 
 
Under fagområdet ”Antall, rom og form” i Rammeplan for barnehagen 
(Kunnskapsdepartementet, 2006) står det at ”Gjennom lek, eksperimentering og 
hverdagsaktiviteter utvikler barna sin matematiske kompetanse. Barnehagen har et ansvar for 
å oppmuntre barns egen utforskning og legge til rette for tidlig og god stimulering.” Videre 
står det: ”Gjennom arbeidet med antall, rom og form skal barnehagen bidra til at barna: 
 Opplever glede ved å utforske og leke med tall og former. 
 Tilegner seg gode og anvendbare matematiske begreper. 
 Erfarer, utforsker og leker med form og mønster. 
 Erfarer ulike typer størrelser, former og mål gjennom å sortere og sammenligne. 
 Erfarer plassering og orientering og på den måten utvikler sine evner til å lokalisere. 
 
Barnehagens årsplan skal lages av styrer og pedagogiske ledere. Den er et oppslagsverktøy og 
en oversikt til foreldrene og ansatte for å vise hva nettopp denne barnehagen vektlegger i år. 
Ved spørsmål om utvalget legger vekt på matematikk i sine planer, svarer samtlige at de ikke 
har noe spesielt nedskrevet med tanke på matematikk. St.meld. nr. 16: ”Manglende 
systematikk i arbeidet med språkutvikling i førskolealder ble vist til som en hindring for gode 
læreprosesser” (Kunnskapsdepartementet, 2007).  
Fire av informantene forholder seg til det Rammeplanen sier om matematikk. “Det er ikke 
noe sånn som vi har snakket høyt om, det står selvfølgelig i Rammeplanen om matematikk”. 
”Vi har ikke noe spesielt fokus på det.”  
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To informanter har hatt et eget møte angående matematikk. Her ble det delt ut ideer til 
hvordan det kunne anvendes i barnehagen. ”Men det er klart at det er ikke sikkert at det blir 
brukt”.  
Fem informanter sier at matematikken kommer jo inn uansett, ”man kommer ikke foruten det 
egentlig. Det kommer inn både ubevisst og bevisst”. Videre sier tre av disse fem at de hadde 
blitt mer bevisst på hvordan de skal jobbe med matematikk hvis det var lagt mer vekt på 
gjennom retningslinjer og planer. ”For min egen del da så må vi nok ha det mer sånn konkret 
da. At DET skal vi gjøre. For at jeg skal få gjennomført det”.  
De to informantene som anvender matematikk i størst omfang sier at ”det er ikke noe vi har 
fått beskjed om at dere skal lære barna å telle til ti lissom”. 
Oppsummering av kapittel 5.6:  
Alle informantene ser på barnehagen som en arena for læring gjennom lek. Det som skiller 
informantene er graden av vektlegging når det gjelder tilrettelegging av matematiske 
erfaringer. Samtlige i utvalget anvender, i ulik grad, matematisk språk gjennom samtaler. Fire 
bruker samlingsstunden for å gi matematiske erfaringer og noen av samtalene kan forgå her. 
Tre informanter nevner voksenstyrte aktiviteter som arena for matematisk utvikling og tre ser 
på spisesituasjonen som ideell i denne sammenheng.  
Til tross for at alle informantene ser matematikken i barnet og i omgivelsene så er det kun to 
som tilrettelegger for matematisk utvikling gjennom frilek. Dette gjør de ved å visualisere 
tidligere matematiske erfaringer som barna tar med seg inn i egen lek. Disse to er opptatt av 
ikke å ordlegge for mye underveis i leken, men heller gjøre matematisk materiale tilgjengelig. 
En informant anvender matematikken på turer, gjennom begrepsavklaringer og erfaringer. 
Angående retningslinjer forholder alle seg til Rammeplan for barnehagen, men tolker den ut 
fra hva de selv ønsker å vektlegge. En av informantene sier ”at hvis det hadde vært en veldig 
stor del av rammeplanen så tror jeg nok at matematikken ville vært bedre på skolen for 
mange.” Læreren bekrefter dette med å si ”man må liksom ha en instruksjon eller ha en tro 
på noe eller en eller annen oppgave rundt det tenker jeg - for å inspirere de rundt deg”.  
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5.7 Tanker om matematikkens betydning i 
overgangen fra barnehage til skole 
”Stakkars lærer som får den utfordringen å finne ting som passer for dem” 
 
Samtlige informanter mener at matematikk i barnehagen vil fremme skolefaget. St.meld. nr. 
18 viser til at: Barnehagen, som første trinn i utdanningsløpet må samarbeide med skolen, slik 
at det er en god sammenheng mellom institusjonene. Gode sammenhenger handler om mer 
enn de siste dagene i barnehagen og de første dagene i skolen. Skolen kan orientere seg om 
ulike temaene i Rammeplan for barnehagen for å bidra til kontinuitet. Ved å vite hvilke 
erfaringer barna har med seg når til skolen kan de best bygge videre på den kunnskapen og 
forståelsen barna har (St.meld nr 18. Kunnskapsdepartementet, 2011). I hvilken grad dette er 
gjennomførbart kan diskuteres. Det kan strides mellom hva som står i Rammeplanen og hva 
som blir gjort. Dette forskningsprosjektet viser at Rammeplanen kan anvendes ulikt, selv om 
innholdet forstås. Hvordan skal en kartlegging av hva alle barn har fått med seg, bli 
gjennomført? Av praktisk betydning ser jeg at det å forholde seg til Rammeplanen er 
overkommelig og absolutt bedre enn å ikke ha noen samordning mellom skole og barnehage. 
”Det handler om at pedagogene i så vel skole som barnehage må tenke nytt og ta hverandres 
arenaer i betraktning i sine didaktiske overveielser” (Kibsgaard, 2008 s. 23) 
En førsteklasselærer skal ha sagt at førsteklassingenes lese- og skriveferdigheter bedret seg 
betraktelig etter at barnehagene i større grad begynte å fokusere på rim, regler, ord og uttrykk. 
Min umiddelbare tanke er at dette sannsynligvis også vil gjelde for matematikk. Både læreren 
og alle informantene mener at matematikk i barnehagen vil ha en positiv betydning for 
matteundervisningen på skolen. ”Det at vi snakker om det og at vi teller og synger om det og 
da kjenner de det igjen og da, ja da tror jeg det kan bli lettere å jobbe med det senere på 
skolen”. En informant fra småbarnsavdelingen sier også at det er viktig med progresjon i 
barnehagen, slik at ”på store barns avdeling har de det litt mer avansert og det tror jeg de 
har bare godt av. Og da skjønner de kanskje litt mer logikken i det også, «åja det er sånn det 
fungerer». Og ikke bare helt på slutten når de først skal på skolen. Det tror jeg hjelper”. Tre 
informanter bruker ordene å ”starte tidlig” som noe positivt angående matematisk fokusering 
på utviklingen, “Jo tidligere man kanskje får mer forståelse av det, jo bedre er det”.  
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Fem informanter mener at barna bør vite hva formene trekant, firkant og runding er, “og det 
gjør de jo uansett. De lærer seg det uansett. Men det tenker jeg er en fordel. Med tanke på at 
da når de begynner på skolen skal de lære om prismer og alle de andre vanskelige uttrykkene 
og formene”. To i utvalget trekker fram begreper som viktig kunnskap og fire nevner tallene 
fra en til ti som relevant før skolestart. Dette er overraskende med tanke på at hele utvalget 
tidligere har sagt at tallene fra en til ti, og begreper er viktig å anvende i barnehagen. Et godt 
tallbegrep er viktig for å kunne forstå mengde, plassering, kardinaltall og ordinaltall og for å 
kunne generalisere (Høines, 1997). Grunnen til at informantene her ikke trekker frem tall i 
større grad kan være at konteksten får dem til å tenke på en annen måte. Tallene blir 
fremhevet ved spørsmål om ”hva er matematikk”, og det er nærliggende å tro at tall 
representerer matematikk for de fleste. Færre i utvalget ser på tall som viktig i forhold til 
skolestart.  
På spørsmål om hva barnehagene bør vektlegge med tanke på overgang til skole, svarer 
læreren: ”ikke så veldig mye egentlig”. Dette utdyper hun med å si ”fordi jeg tenker atte de 
på en måte skal få lov til å være der de er”. Og at barna tross alt bare er fem-seks år når de 
begynner på skolen, mot syv tidligere. Så utviklingen må også skje i forhold til alderen ”de 
blir på en måte mindre og mindre og mindre”. Samtidig er samfunnet under utvikling og 
femåringer i dag har et annet grunnlag for forståelse enn femåringer for ti år siden. Med alle 
regler og forventninger kan det fort blir for mye fokus på ny forskning og for lite plass til å 
være barn. Dette er en diskusjon som mange barnehager er gjennom. ”Barndommen er for 
viktig til at hovedfokuset i barnehagen skal utgjøre en lang forberedende fase til skolen” 
(Kibsgaard, 2008 s. 12).  
Informanten som er redd barna skal kjede seg på skolen sier: ”Man skal ikke lære alt i 
barnehagen - for da blir det jo ikke moro å begynne på skolen”. Er det ikke lærer og 
førskolelærers ansvar å tilrettelegge for hvert enkelt barns utviklingsnivå? I så fall vil ikke 
barna få mulighet til å kjede seg, fordi de som kan mye på ett område, trenger å lære på andre 
områder. Både innenfor matematikk og på andre områder er målet å gjøre barndommen rikest 
mulig på opplevelser og utfordringer. Ikke å gjøre barna voksne fortest mulig (Davidsen et al., 
2008). Den voksne må vurdere hvilket kompetansenivå barnet befinner seg på og tilpasse 
aktiviteten slik barnet har behov for. Slik må den voksne se hvor langt barnet kan puffes 
(Bukatko og Daehler, 2001). Informanten sier videre ”stakkars lærer som får den 
utfordringen å finne ting som passer for dem”. Læreren opplevde at ”veldig mange av de som 
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var flinke sånn faglig manglet noe sosialt - ofte - og da ser vi også at de finner noen nye 
utfordringer i det å komme i gruppe med barn som er like gamle også er det jo noe med det 
og kanskje lære dem å spille spill eller gjøre sånne andre ting som de ikke kan”. Derfor vil 
alle barn ha utfordringer og et utviklingspotensiale, uavhengig av hva de har lært i 
barnehagen.   
Kibsgaard (2008) hevder også at det kan bli kjedelig for barna hvis skolen oppleves som en 
repetisjon. Læreren tror ”ikke det at er noe problem at de i første klasse kan så mye at det blir 
kjedelig”. Hun har selv ikke opplevd at barn kjeder seg på skolen, selv om foreldre i enkelte 
tilfeller hevder at barnet deres gjør det. Dette handler, ifølge læreren, mer om foreldrenes 
forventninger enn om barnets trivsel. Ofte opplever hun at ”veldig mange av de som er flinke 
sånn faglig, mangler noe sosialt - ofte - og da ser vi også at de finner noen nye utfordringer i 
det å komme i gruppe med barn som er like gamle og kanskje lære dem å spille spill”.  
En informant sier at matematikk kan vi ”så smått gjøre dem littegranne oppmerksom på, men 
ikke sånn atte det skal være påtrengende veldig mye”, mens en annen informant synes at 
”barnehagen er jo en start for skolegang” og ”hvis man starter tidlig så tror jeg man kan 
forebygge mye videre”. Læreren mener å merke hvor fokuset har vært i de enkelte 
barnehagene, ut fra hva barna har av kunnskaper når de kommer på skolen. ”Vi har jo liksom 
egentlig ikke forventninger til at de skal kunne det heller.  Men så er jo spørsmålet igjen at 
det burde jo på en måte vært likt”. ”Det går vel litt på det der med hvor mye skal man 
forlange av hva de små barna skal kunne når de begynner på skolen”. Læreren påpeker 
likevel viktigheten av at barna skal bli lest for og at ord og begreper bør fokuseres på. At 
”man bruker helt sånne dagligdagse ting på en måte - spiller spill, at de kan være med å telle 
glass eller bestikk eller hva det nå er” for å utvikle kompetansen innenfor matematikk og 
andre fagområder.  
Både en pedagogisk leder og lærer påpeker dette at barna nå bare er fem-seks år når de 
begynner på skolen som et poeng i forhold til hva vi skal kreve av dem. “Det er stor forskjell 
på unger som kommer nå i forhold til de første årene når vi hadde 6 åringene. De er jo mye 
flinkere til å kunne klippe, mye flinkere til å kunne kle på seg. Bedre til ting enn de var før” 
(sitat læreren). En av dem i utvalget som bruker mye matematikk i barnehagen sier at 
barnehagen “skal ikke være noe skole, men samtidig så er de barn og de har jo lyst til å 
lære”. En annen informant hevder ”de har kjempelyst til å lære. Både når det gjelder 
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bokstaver og tall. og hva som helst”, men ”så lenge at man bygger på barnas interesser på 
hva de ønsker å lære så kommer man langt, tenker jeg”.  
Læring er en kulturbetinget oppmerksomhet. Gleden ved å greie utfordringen gir ønske om 
mer. Doverborg har gjennomført en rekke utviklingsprosjekter for barn mellom to og åtte år. 
Disse viser blant annet at det å utvikle en forståelse for regning hos barn har en mening og et 
innhold i barnas hverdagslige handlinger. Det blir lystbetont for barna (Samuelsson og 
Carlsson, 2009). Alle informantene ser barn som lærevillige og nysgjerrige. Om barna får en 
erfaring eller en forståelse kommer an på metodene som blir brukt og på tidligere erfaringer 
barna har. Jeg tror hensikten til formidleren og metoden som blir brukt avgjør om 
informantene definerer aktiviteten til å bli ”skole”. Barnas grad av interesse er også 
avgjørende, for at læring i barnehagen skal være lystbetont. 
Slik jeg har erfart vet ikke barnehagen og skolen så mye om hverandre. ”Hvis skolen skal 
bygge på barnehagen, må skolen vite hva slags læringsarena barnehagen er, og barnehagen 
må ha kjennskap til hva som møter barnet i skolen” (Kibsgaard, 2008 s. 23). 
Oppsummering av kapittel 5.7:  
Alle informantene, inkludert læreren, tenker at fokusering på matematikk i barnehagen er 
heldig med tanke på senere forståelse av matematikkfaget. Grunnen til at fokuseringen likevel  
varierer tror jeg har med synet på matematikk å gjøre.  
To informanter mener introduksjon av matematikk er mest relevant for 5-åringene som har 
siste år i barnehagen. Eventuelt bare lære dem tallene til ti og noen begreper, så tar skolen seg 
av resten. To andre informanter ønsker at fokuseringen starter fra barnets start i barnehagen. 
Og da gjennom språk og handlinger som en naturlig del av hverdagen. De to siste 
informantene sier lite konkret om hvordan de ønsker en tilrettelegging av matematikk i 
barnehagen i forhold til skolestart.  
Ved et direkte spørsmål om hva de synes er relevant før skolestart, sier to i utvalget at 
begreper er viktig kunnskap, og fire nevner tallene fra en til ti. Fem informanter mener at 
barna bør kjenne igjen geometriske former før de startet på skolen. 
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6 Samlende refleksjoner 
Mitt utgangspunkt for forskningen var en fundering på om matematikk blir ivaretatt i 
barnehagene. Omfanget av matematisk innhold anså jeg hadde med ansattes holdninger til 
matematikk å gjøre. Derfor ville jeg å belyse hva de ansatte tenker om matematikk i 
barnehagene.  
Gjennom intervjuene får jeg en oversikt over seks informanters meninger og tanker. I 
etterkant av forskningsprosjektet ser jeg at personalets holdninger til matematikk ikke er 
avgjørende for hva som blir gjennomført i barnehagene. Med et utvalg på seks informanter 
kan jeg ikke basere resultatene på generelt grunnlag, men prosjektet viser hva disse seks 
barnehageansatte mener om matematikk for samfunnets yngste borgere.  
Fortolkningen av funnene analyseres i lys av informantenes livsverden. Denne livsverdenen 
kjenner kun informantene selv, men gjennom å se hver og en i utvalget fortelle om sine 
holdninger, erfaringer og tanker, lærte jeg dem å kjenne til en viss grad.  
Alle informantene så på barnehagen som en læringsarena, hvor lek og rom for gode erfaringer 
skulle eksistere. De trivdes i sitt yrke og gjennom småprat før og under intervjuet dannet jeg 
meg et bilde av dered livsverden. Fortolkningen bekrefter mine antagelser som at tid for 
utdanning er avgjørende i forhold til vektlegging av matematikk. Og de avkrefter min 
antagelse om at egne negative erfaringer til skolefaget har en innvirkning på aktivitetene som 
velges. Resultatet av forskningsprosjeketet deler utvalget i to grupper, avhengig av ansinitet i 
yrket.   
Informantene med lengst erfaring fra barnehagesektoren: 
 
 Mener matematikk er tall, former og problemløsning. 
 Ser på matematikk som en del av utviklingen fra skolealder.  
 Anvender matematikk i tilrettelagte aktiviteter for å forberede de eldste barna på 
skolegang.  
 Legger vekt på fagområdene isolert i rammebetingede tema. 
 Er redd barna skal kjede seg om de kan for mye før skolestart. 
 Mener matematisk utvikling skjer uavhengig av tilrettelegging fordi barna blir 
eksponert for matematikken i omgivelsene.  
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Informantene med kortest erfaring fra barnehagesektoren:  
 
 Mener matematikk er tall, former, problemløsning og logikk. 
 Ser matematikken som en del av utviklingen fra fødsel. 
 Anvender matematikk i språk og handling i flere hverdagssituasjoner. 
 Ser alle fagområdene under ett og inkludert i samtaler og hverdagsaktiviteter. 
 Ser på kunnskap som et positivt grunnlag for det skolen skal introdusere. 
 Mener matematisk utvikling bør veiledes og tilrettelegges i barnehagen for å gi 
positive erfaringer med matematikken i barnas omgivelser. 
 
Barnehagen blir, av utvalget, sett på som en læringsarena med lek som hovedmetode for 
læringen. Det sosiale aspektet med å utvikle sosial kompetanse er også vektlagt. Fagområdene 
prioriteres og Rammeplanen følges, men metodene og vekt på tilretteleggingen er ulik. Det 
som skiller hvordan fagområdet: antall, rom og form formidles, er definisjonen informantene 
har av matematikk.  
Utfra forskningsprosjektetes resultater danner jeg tre syn på matematikk: 
 
1. Matematikk er et fagområde. Skolerelatert. Et isolert fenomen utenfor 
hverdagskonteksten. Til en viss grad problematisert i barnehagesammenheng. Barnet 
tilføres kunnskap utenifra. 
2. Matematikken er i våre omgivelser og barna utvikles gjennom matematiske erfaringer. 
3. Matematikk er et dynamisk og sammensatt, sosialt fenomen. Den er en medfødt 
egenskap og må utvikles på lik linje som språket og mototrikken.  
I de to siste definisjonene tilegnes matematikken innenifra. Den bor i barn og må stimuleres 
for å utvikles. Ingen i utvalget har en klar definisjon på hva matematikk betyr for dem. Ut fra 
utsagn om handlinger, erfaringer og synspunkter har to av informantene hovedtyngden av sine 
meninger i første definisjonen. Matematikken i hverdagen anvendes gjennom språk og 
aktiviteter. Likevel har de ikke matematisk utvikling for øye i større grad enn å forberede 
barna til skolegang og gjøre dem kjent med grunnleggende begreper og tall.  
To andre i utvalget har meninger som heller mot den tredje definisjonen. Matematikken er for 
disse to en del av omgivelsene, og går automatisk inn i språk og handling på lik linje med de 
andre fagområdene. Det matematiske språket faller naturlig inn i samtaler. Likevel blir det 
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behandlet isolert, fordi informantene tar stilling til når det er riktig å anvende matematikken 
og ikke. Alle informantene problematiserer matematikken til en viss grad. Jeg anser det som 
en tradisjon i vårt land å se på matematikk som noe høytliggende og avansert. Samtidig vet vi 
at matematikk er noe vi må kunne for å håndtere hverdagen. De to resterende i utvalget har 
for få og sprikende opplysninger til å basere en definisjon på. Påstandene deres kan tas fra alle 
de tre difinisjonene, men også her kan en tendens til et skille ses med tanke alder. For 
enkelthet skyld deler jeg utvalget i to grupper: de som ser matematikken som et fag og de som 
ser den som en del av barnets utvikling.  
Rammeplan for barnehagen kom med matematikk som et nytt fagområde i 2006. Det er 
naturlig å tro at dette er grunnen til skillet mellom gruppene. Dette kan tyde på at matematikk 
vil bli en større del av barnehagehverdagen i fremtiden. Forskning innenfor matematisk 
utvikling foregår hele tiden. Hva og hvordan dette bør vektlegges i barnehagene vil endre seg 
i takt med samfunnet ellers. Om matematikk defineres på den ene eller andre måten er kanskje 
ikke det avgjørende. Det grunnleggende er at det formidles, som alt annet, gjennom metoder 
som gir positive erfaringer for barna. Dette tror jeg likevel henger sammen. Synet på 
matematikk, holdningene og definisjonen vil prege formidlingen. Dette forskningsprosjektet 
viser at egne holdninger til skolefaget matematikk ikke preger aktivitetsnivået innenfor 
fagområdet, antall, rom og form. Det avgjørende er om personalet ser på matematikk som 
forbeholdt skolen, eller viktig for hele den generelle utviklingen.  
 
6.1 Forskerspørsmålene 
Forskerspørsmålene dannet jeg for å sikre meg svar på problemstillingen. Jeg brukte dem til å 
utforme en intervjuguide og lede meg gjennom prosessen. Det er tankene, og ikke direkte svar 
på hvert forskerspørsmål jeg belyser i dette prosjektet. Svar på disse spørsmålene ga meg 
likevel forskjellige veier inn til personalets tanker og av den grunn velger jeg å oppsummere 
resultatene gjennom dem:  
 
Hva er relevant matematikk for barnehagebarn? 
Tallene og telling, former og problemløsning er matematikk som er relevant i følge alle 
informantene. Tallene fra en til ti og geometiske former som trekant, firkant og sirkel er 
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utvalget enige om bør presenteres i barnehagen. De yngste i utvalget nevner også logikk som 
relevant i forhold til matematikk. Alle i utvalget ser på det å tenke høyt sammen, filosofere og 
løse problemer på et abstrakt nivå som viktig, men ikke i matematisk sammenheng. De gjør 
det for språklig og kognitiv utvikling og fordi dette er en naturlig form for samtale med barn i 
gruppe. De som mener matematikk først og fremst tilhører skolen, fremhever kun telling fra 
en til ti og noen få begreper som relevant matematikk for barnehagebarn.  
 
Hvordan integreres matematikken i lek og tilrettelagte aktiviteter? 
Informantene, som ser matematikken som et fag, introduserer lite matematikk i lek og 
tilrettelagte aktiviteter. De ser at barna anvender konkreter med matematiske former og bruker 
matematiske begreper i språket. Likevel blir ikke dette tilrettelagt eller dratt nytte av. 
Matematikken er mest synlig i eventyr, sanger og samtaler om barnas alder og høyde.  
 Informantene med kortere ansinitet i barnehagen tilrettelegger matematikken helt ned til 
ettårs alder. De introduserer tall ved å klippe dem ut og henge dem opp på veggen, for så å dra 
dette med seg inn i dramatiseringer og andre tilrettelagte aktiviteter. Samlingsstunder, 
måltider og rydding blir også preget av et matematisk språk. De to informantene med en klar 
definisjon av at matematikken er i barnet og omgivelsene er opptatt av å gjøre matematisk 
materiell tilgjengelig for barna. De har også tilrettelagte aktiviteter med tall, regning, 
problemløsning, konstruksjon, romforståelse, former og mengde. Dette gjør de med tanke på 
matematisk utvikling, men de er også opptatt av ikke å ordlegge så mye at leken blir spolert.  
 
Hvordan er de ansattes eget forhold til matematikk? 
De fleste i utvalget har et negativt forhold til matematikk, med bakgrunn i egne erfaringer fra 
skoletiden. De første skoleårene var positive, men mestringsfølelsen avtok etter hvert som 
matematikken ble mer avansert. Dette gjør begrepet matematikk til noe negativt. Likevel er 
det informantene med disse erfaringene som introduserer matematikken i størst grad i 
barnehagen. Én informant har godt forhold til matematikk og har bestandig likt det, men 
anvender lite matematikk i barnehagen likevel. På bakgrunn av dette danner jeg meg 
synspunkter på hvordan utvalget skiller mellom skolematematikk og barenhagematematikk. 
De som ser matematikk som et fag ser naturlig nok også matematikken som skolerelatert og 
dette kan være grunnen til at de anvender dette i liten grad i barnehagen. Informantene som 
anvender mye matematikk, har dårligere egne erfaringer med faget, men skiller dette fordi de 
ikke ser på matematikken som et skolefag. Egne holdninger dannes av egne erfaringer, og den 
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gang var det ikke vanlig med matematikk i barnehagen. Derfor er den eneste matematikken de 
selv har erfaringer med, skolerelatert. Min teori er at utdanningen og nyere forskning har gitt 
dem et nytt syn på matematikk som kan gi de neste generasjoner andre erfaringer og 
opplevelser med matematikk, enn de selv fikk.   
 
Bruker personalet matematiske begreper ovenfor barna? 
Alle informantene bruker matematiske begreper i språket sitt. Dette er mange matematiske 
begrep som er nødvendig som en naturlig del av det norske språk. Typiske situasjoner er når 
barna skal telles, matbordet skal dekkes på, antall brødskiver, og så videre.   
Informantene som anser matematikk som faglig og skolerelatert brukte matematiske begreper 
først og fremst når språket skal trenes på, og for de eldste barna. Da er det relasjonsbegreper 
og tall som blir anvendt i størst grad. De som ser matematikken i barnet anvender 
matematiske begreper hyppigere og i flere hverdagssituasjoner. Informantene med denne 
definisjonen benevner i tillegg til relasjonsbegreper også kvantitetsbegreper og geometiske 
former. I tillegg anvender de et matematisk språk med begreper i samtaler rundt måltid, 
samlingsstund, rydding osv. 
 
Hvor viktig mener personalet at matematikk er for barnehagebarna? 
Alle sa at matematikk i barnehagen kan hjelpe barna til å forstå dette bedre senere på skolen. 
Likevel avgjør definisjonen informantene har av begrepet matematikk graden av matematisk 
aktivitet de vil vektlegge. To mener matematikk er svært viktig for hele utviklingen, helt fra 
fødsel av. De ser barna som matematiske individer og mener dette må utvikles gjennom 
erfaringer. Jo flere positive erafringe rmed matematikk, jo bedre er det for det videre 
matematiske utviklingen.  
To andre fra utvalget mener matematikk først og fremst hører skolen til. De mener at 
grunnleggende ting som tall og noen begreper er viktig bakgrunnskunnskap og bør 
introduseres i barnehagen, men lite utover dette. En av de to gir uttrykk for at hun ønsker å 
fokusere mer på matematikk enn hun har gjort til nå.  
De to resterende i utvalget var enig i at matematikk er viktig, men ga ikke noen opplysninger 
utover dette. En av dem sa at dette også handler om personlig interesse. Det ligger ikke for 
alle å like matematikk, og den som er svak på noe, er sterkere på noe annet.  
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Hvilke tanker har personalet om sin rolle i forhold til å legge et godt grunnlag for 
barnas videre matematisk forståelse? 
Samtlige informanter tror at mer fokus på matematikk i barnehagen vil gjøre det enklere for 
barna å møte på matematikkundervisningen på skolen. En av informantene som ser 
matematikk som et fag, er opptatt av at barna ikke må introduseres for så mye at det kan bli 
kjedelig. Den andre informanten som ser matematikk som et fag sier derimot at det er 
ønskelig å vektlegge mer matematikk i barnehagen, men det krever mye tid og planlegging. 
Og det går på bekostning av andre aktiviteter, derfor er det foreløpig ikke prioritert.  
Flere informanter sier at barna bør få gode matematikkopplevelser som de kan kjenne igjen 
senere og dra nytte av for å lettere kunne forstå. Inntrykket mitt etter intervjusamtalene er at 
utvalget stort sett trives godt på jobben og ser sitt yrke som meningsfullt. Alle informantene 
mener barnehagen bidrar med sosial og kognitiv utvikling. De fleste ser det som sitt ansvar å 
utvikle barna slik at de er forberedt på skole og samfunnet for øvrig. Også innenfor 
matematikk.  
 
6.2 Avslutning 
I forhold til mine konklusjoner får barn i barnehagene, hvis personell er utdannet etter 2006, 
flere positive erfaringer med matematikk enn barn med eldre personale. I den anledning vil 
jeg være rask med å påpeke at dette kun dreier seg om matematikk i barnehagen. Gode 
rollemodeller er, i følge dette prosjektet, ikke avhengig av å ha positive holdninger til 
matematikk for å gi barna verdifull balast. Barnehageperioden dreier seg først om fremst om 
andre ting enn matematikk. I tillegg finnes det svært mange fordeler med å ha 
barnehageansatte som rollemodeller i alle aldre. Barn og voksne trenger mangfold. Det er 
nettopp variasjonen i livserfaringer og kunnskap som gir helheten. Om kunnskapen overføres 
i isolerte fagområder, eller som en helhet med områdene integrert, er uvesentlig hvis ikke 
omsorgen, interessen og gleden for barna er til stede.  
Hele utvalget viser tydelig denne positive holdningen i forhold til barna. Barn formes også av 
foreldre og nettverket rundt. Ytre og indre forhold preger også deres utvikling, uavhengig av 
hva de blir eksponert for. Det at de får ulike erfaringer ivaretar individualiteten deres. At vi 
blir sterke på ulike felt gjør samfunnet spennende og mangfoldig.  
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Erfaringer gjennom hele livet former oss til å bli den vi er. Om alle blir introdusert for den 
samme kunnskapen, vil det uansett bli mottatt i individuelle livsverdier. Barn som vokste opp 
for førti år siden fikk klatre i trær uten hjelm og tilsyn. Nå bestemmer lover og regler i stor 
grad hvordan det skal klatres. Den gang var leken fri for voksnes tilrettelegging og 
rollemodellene var ikke pedagogisk faglærte. Var det flere barn med matematikkvansker den 
gang enn nå? Oppveksten er i stor grad institusjonalisert. Vi har mer kontroll og vi kan i større 
grad fange opp barna som trenger ekstra støtte. Er det bare positivt? Samfunnets har altså selv 
valgt at en femåring i 2011 har et helt annet utgangspunkt enn en femåring i 1970. Da må 
også synet på utvikling og metodene for tilrettelegging tilpasses adekvat. Derfor er det også 
naturlig at det går et skille på de ansattes alder i resultatene fra min problemstilling. De er 
også preget av sin oppvekst.  
Utfordringen ligger i ikke å institusjonalisere hele utviklingen, men la noe styres av barnet 
selv. Alle informantene ser på barn som kreative, fantasifulle skapere som ønsker å lære. Alle 
ser på leken som viktig læringskilde. Kanskje er det nettopp det som er viktig å ivareta. Ikke 
hvordan og hva som læres, men at det er rom for å være i prosessen. At barna selv skal få 
skape, fantasere og delta. Når barnet hinker fem skritt på hver fot på vei til barnehagen, så 
erfarer det matematikken i seg, gjennom lek og glede. Den dagen barnet får høre at dette heter 
matematikk kan det få to utfall: Enten går det opp et lys, ved at forståelsen gir en mening, 
eller blir leken satt i et system som skaper angst og hindrer forståelsen. Utfallet avhenger av 
hvordan matematikken blir presentert, mottatt og ivaretatt. Derfor vil det ikke være 
tilstrekkelig, gjennomførbart eller nødvendig å innføre en felles regel for hvordan matematikk 
skal defineres og anvendes i barnehagene. Utvikling skjer i prosessen, ikke når vi er i mål. Vi 
skal veilede barna, men ikke løfte dem i mål. Vi er født med et ønske om å lære å skape noe 
innenfor mange felt. Fagområdene har satt navn på noen av dem. Arne Næss sr. fikk en gang 
spørsmålet: ”Når startet du å klatre?” Han svarte: ”Og når sluttet du å klatre?”  
Målet med dette forskningsprosjektet er ikke å finne en løsning eller en konklusjon på et 
problem. Målet er å få en dypere forståelse av hva personalet i barnehagen tenker om 
matematikk. Det har jeg fått, og jeg håper det vil sette i gang refleksjoner og diskusjoner om 
barns matematiske utvikling. 
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Intervjuguide        Vedlegg 1 
 
Personalia: 
 
1. Hvilken stilling har du i barnehagen? 
- Pedagogisk leder/førskolelærer/assistent/fagarbeider/annet. 
 
2. Hvor lenge har du arbeidet i barnehage?  
- Generelt sett og i denne barnehagen, i hvilke stillinger, ulike arbeidsoppgaver. 
 
3. Representerer du store- eller småbarnsavdeling? 
- Alder på barna der du jobber. 
 
4. Hva tenker du er hovedmålet for barna med å gå i barnehage? 
- Hva skal de sitte igjen med når barnehageårene er over, viktigste ballasten de får 
her og hva vil du prioritere å gi dem av erfaringer og holdninger i barndommen. 
 
5. Hvorfor jobber du i barnehage? 
- Tilfeldig valg eller helt bevisst? Hva gir det deg? Hva vil du trekke frem som 
spesielt givende, positivt og utviklende for deg? 
 
 
 
Holdninger til matematikk: 
 
1. Hva slags opplevelser har du selv med matematikk?  
- Erfaringer fra din egen skolegang og oppvekst. Liker du faget eller liker du det 
ikke? Ser på det som kun et skolefag eller som et verktøy/språk for alle?  
 
2. Hvilke tanker gjør du deg om hva som er relevant for barn på 0-6 år innenfor 
matematikk?  
- Her avhenger svaret om man ser på matematikk som skolefag eller som et språk 
alle er en del av. Hvilke metoder tenker du passer for hvilken aldersgruppe? Hva 
gjør du selv for de yngste og for de eldste barna? 
 
 
Barnehagen som matematisk arena: 
 
1. Kan du si noe om det å dele tanker høyt, filosofering, diskutere, - forholde seg til det 
abstrakte - i forhold til barna.  
- Stimulere indre språk  
- Problemløsningsfokusert 
 
 
I barnehagehverdagen skjer det mange matematiske handlinger. Bevisst og ubevisst. Begreper 
som kort og lang, stor og liten, telling, dekke på bordet med en til en, mengde ved å fordele 
like mange eplebiter osv.  
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2. Hva vektlegger du av matematiske handlinger gjennom dagen? 
- Hva tenker du rundt disse handlinger som har med mengde, telling, former osv å 
gjøre? Hvorfor velger du å gjøre det slik du gjør det? Hva velger du å vektlegge 
rundt gjøremålene og samtalene i barnehage hvis ikke matematikk er en del av 
det? Og hvorfor vektlegger du dette?   
 
3. Hva gjøres i denne barnehagen i forhold til det matematiske? 
- Står det i årsplanen, månedsplanen eller er snakket om på møter eller i 
veiledning? I så fall; hva står det, hvordan forholder du deg til det og hva tenker 
du om det? 
 
 
En lærer fortalte meg at 1. klassingenes leseforståelse har blitt betydelig bedre etter at 
barnehagene la mer bevisst vekt på rim, regler, ordoppbygging og lyder.  
 
 
4. Tror du dette kan overføres til matematikk også? Hvordan ville du gjort det? 
- Tror du mer fokus på matematikk i barnehagene hadde gitt flere positive 
holdninger rundt matematikk som fag? Hvorfor eller hvorfor ikke? 
 
 
5.  Hva tenker du er barnehagens ansvar med tanke på matematikk og barnas overgang til 
skole?   
Hva vektlegger du? 
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Informasjon til informantene. Sendt ut 2 uker før intervjuene ble tatt. 
Samtykkeerklæring og informasjon     Vedlegg 2 
 
Til                               barnehage v/                         , 
 
 
Takk for hyggelige telefonsamtale og for at dere er interessert i å hjelpe meg med å gi 
informasjon til masteroppgaven min. Det setter jeg stor pris på og ser frem til. 
Dette er en kort informasjon om prosjektet og en samtykkeerklæring som må leses og 
undertegnes av de fire som skal delta (informantene) på intervjuet torsdag 3. februar 2011. De 
undertegnede erklæringene henter jeg samme dag som intervjuene foregår.  
Jeg er mastergradsstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og skriver en oppgave 
som handler om hvordan personalet ser på matematikk som en del av barnehagen.  Det blir en 
uformell samtale med en og en som varer i ca 30 minutter hver. Det er ingen forutsetning at 
matematikk blir jobbet med eller prioritert, fordi det er personalets tanker og meninger rundt 
temaet jeg er opptatt av å finne ut mer om. Helt uavhengig av hva som blir vektlagt i deres 
barnehage. 
Mvh 
Line Renate Nordli 
 
 
Samtykkeerklæring  
Spørsmålene i dette intervjuet krever ingen personlige opplyninger som navn eller navn på 
arbeidssted. Om noe likevel skulle komme frem under samtalen vil alt bli anonymisert 
direkte. Deltakerne kan lese gjennom og godta det som blir skrevet ned fra samtalen før dette 
føres inn i den ferdige oppgaven, hvis ønskelig.  
Informantene har ingen forpliktelser og kan når som helst trekke seg fra prosjektet uten 
konsekvenser. Når prosjektet er ferdig i juni 2011 får barnehagen et eksemplar av oppgaven. 
 
 
_______   ___________________________  ____________________________ 
Dato   Informant / den som blir intervjuet   Line Renate Nordli 
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Free nodes fra NVivo8       Vedlegg 3 
– tema for sortering av data    
 
 
Name Sources  References Created By 
 
Abstrakt tenkning 6 13 LRN 
Det matematiske språket 6 12 LRN 
Ditt forhold til matematikk 7 23 LRN 
Matte i forhold til skolegang 3 4 LRN 
Gode sitat (til overskrifter?) 7 17 LRN 
Hovedmål med barnehage 7 14 LRN 
Hva er matematikk? 7 22 LRN 
Hva er morsomt for barna? 5 18 LRN 
Hvordan fremmer du matematisk utvikling? 5 24 LRN 
Hva er bor i barna/hva kan de fra før? 5 17 LRN 
Hva mener du er viktig innefor matematikk? 6 22 LRN 
Ubevisst matematikk 6 19 LRN 
Hvorfor ikke matematikk i barnehagen? 4 13 LRN 
Hvorfor matte i barnehagen? 6 16 LRN 
Hvorfor jobber du i barnehage? 6 14 LRN 
Matematiske handlinger  7 62 LRN 
Hva er adekvat matte for 0-6 årinrger? 6 25 LRN 
Overgang skole 7 34 LRN 
Retningslinjer 6 11 LRN 
Utdanning og erfaring på informantene 6 18 LRN 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
